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本研究の構成・構造 
 
高校生の科学的表現力の育成を目指し，高等学校の理科（化学）の実験レポートの考察記
述を用いて，「学習としての評価」である相互評価表を活用した考察記述の変容についての実
践的研究を行った。 
「学習としての評価」である相互評価表を活用した考察記述の変容についての実践的研究
とは，高等学校の理科（化学）の授業で行われている生徒実験の実験レポートの考察記述を
用い，相互評価表を活用した学習を行い，その効果検証により，高校生の科学的表現力の育
成と指導改善を目指す取組である。相互評価表を活用した指導方略には，自己評価と他者評
価の活動があるが，本研究では，自己評価，他者評価のそれぞれがもたらす効果について明
らかにする。さらに，年間指導計画に位置付けた取組による効果についても明らかにする。
本研究の構成と構造を下図に示す。 
 
 
図 本研究の構成と構造 
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序章 「学習としての評価」である相互評価表を活用した取組に関する   
実践的研究を行う意義 
                    
 序章では，本研究において，「学習としての評価」である相互評価表を活用した取組に関す
る実践的研究を行う意義について述べる。 
具体的には，これから求められる資質・能力を育成する視点，科学的表現力育成の必要性
の視点，それを支える評価である「学習としての評価」の視点から，本研究の意義を述べる。  
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序章 「学習としての評価」である相互評価表を活用した取組に関する実践的研究を行う意義 
 
0.1 これから求められる能力である科学的な表現力育成を研究する必要性 
 
 これから求められる資質・能力の像については，今までとは異なる社会の変化を見据えて
いかなければなるまい。21 世紀における顕著な社会の変化として，知識基盤社会の本格化，
情報化社会の高度化，グローバル化等が考えられる。こうした観点で知識基盤社会を見直す
と，創出される新しい知識は，単なる経済の発展・拡大のためだけでなく，人類が既存の知
識だけでは対処し難い問題への解を含むことになる（例えば，石井，2014）。また，情報化社
会は，自立した個人が，多様な価値観を持つ他者と交流し，対話を通して新しい解を生み出
すためのものとなる。社会の変化を捉え直し，その変化をよりよい方向へと向けていくため
に，市民一人一人が課題を共有し，責任を持って主体的に意見を述べ，多様な考えを交流さ
せながら，解を見いだし，それを適切に表現し，伝え合い検討を重ね，さらなる課題を見い
だす。そして，改善を求めていくことを繰り返して生涯学び続けていくといった力が求めら
れていると考えられる（例えば，北尾，1994）。 
このような視点で教育の世界的な動向を見ると，松尾（2015）は，世界には大別して，経
済開発協力機構（Organization for Economic Co-operation and Development：OECD）の
「コンピテンシーの定義と選択（DeSeCo）」プロジェクトが提唱した「キー・コンピテンシ
ー」と，国際的な「21 世紀型スキルのための教育と評価（ACT21S）」プロジェクトが提唱し
た「21 世紀型スキル」の影響があると指摘している。さらに，これらのプロジェクトや諸外
国の教育課程について，資質・能力の構成要素を検討したところ（国立教育政策研究所，2013），
言語や数，情報を扱う「基礎的リテラシー」，問題解決力，批判的思考力や学び方の学習など
を中心とする高次な「認知スキル」，社会や他者との相互の関係やその中での自律に関わる
「社会スキル」の三層に大別できることを示唆している。このことから，各国の教育施策は，
知識の獲得だけではなく，スキルや態度を含んだ人間の全体的な資質・能力の育成を目指そ
うとしていると考えられる。 
 
表 0-1-1 資質・能力観から見る教育の世界的な動向（松尾，2015） 
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 前述の OECD が行っている生徒の学習到達度調査（Programme for International Student 
Assessment, PISA）PISA 調査における科学的リテラシーをメインの調査とした PISA2006，
PISA20151では，科学的能力について，以下のように整理をしている。 
 
表 0-1-2  PISA2006，PISA2015 での科学的能力 
 PISA2006 PISA2015 
 
 
科 学 的 能 力
（Competency） 
科学的な疑問を認識する 
Identifying scientific issues 
現象を科学的に説明する 
Competency1: Explain Phenomena 
Scientifically  
現象を科学的に説明する 
Explaining phenomena scientifically 
科学的探究を評価しデザインする 
Competency2: Evaluate and Design 
Scientific Enquiry 
科学的証拠を用いる 
Using scientific evidence 
データと証拠を科学的に解釈する 
Competency3: Interpret Data and 
Evidence Scientifically 
 
PISA2015 に示されている３つのコンピテンシーは，「現象を科学的に説明する」
（Competency1: Explain Phenomena Scientifically）「科学的探究を評価しデザインする」
（Competency2: Evaluate and Design Scientific Enquiry）「データと証拠を科学的に解釈
する」（Competency3: Interpret Data and Evidence Scientifically）である。PISA2006，
PISA2015 においても同様に，「現象を科学的に説明する」は，科学的能力として挙げられて
おり，科学教育におけるこれから求められる資質・能力の一つであると言える。 
一方，同様の視点で我が国の教育を見ると，平成 19 年の学校教育法の改正に基づき，「基
礎的な知識及び技能を習得させるとともに，これらを活用して課題を解決するために必要な
思考力，判断力，表現力その他の能力を育み，主体的に学習に取り組む態度を養うことに，
特に意を用いなければならない。」とされ，その推進が求められている。また，そのもとに，
平成 21 年に改訂された高等学校学習指導要領においても，「基礎的・基本的な知識及び技術
を確実に習得させ，これらを活用して課題の解決を図るために必要な思考力・判断力・表現
力その他の能力を育むとともに，主体的に学習に取り組む態度を養うこととし，発達の段階
を考慮して，生徒の言語活動を充実する」こととし，思考力・判断力・表現力の育成ととも
に，主体的な学習の必要性を示している。 
一方，学術的な側面から，三宅とピー（2007）は，求められる 21世紀型学力として，信頼
できる学問的根拠に基づく学力である「ディペンタブル」，応用可能な「持ち運び可能な」学
力である「ポータブル」，生涯学び続ける学力である「サステイナブル」な学力を育成する必
要があるとしている。また，そのためには，「習得サイクル」と，「活用サイクル」を統合し
た学力観に立脚した教育改革を基盤にした「意味のある学び」がなされることを求めている。
さらに，知識習得である活用サイクルを基盤として，解のない問題を解決したり，新しい知
識や概念を創造したりして，自己実現という目標に向かって自らの学びの舵取りをする，メ
                                                   
1 OECD が行っている生徒の学習到達度調査（Programme for International Student 
Assessment, PISA）PISA 調査では 15 歳児を対象に読解力，数学的リテラシー，科学的リテラ
シーの三分野を調査している。 
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タ認知能力の育成の重視について触れている。さらに，文化の伝承と伝達の基盤であるとす
る「知識獲得」とともに，これらは社会の相互関係の中での営みが基盤であるとする「知識
共有」，豊かな未来を創造するための文化創造の営みであるとする「知識創造」，すなわち文
化を「継承」しつつ「共有」し，さらに「創造」につなげる「知識創造モデル」の学習が求
められるとしている。とりわけ，「意味のある学び」ということを自覚できるようにするため
に，「学習としての評価」である相互評価表を活用した取組は，これら学習の根幹をなすもの
と考えられる。 
教育行政の視点から求められる資質能力について見ると，次期学習指導要領改定に向けた
議論として，2014（平成 26）年に文部科学大臣から中央教育審議会に提出された「初等中等
教育の教育課程の基準の在り方について」（諮問）では，そのための教育課程として，学ぶこ
とと社会とのつながりをより意識した教育を行い，プロセスを通じて基礎的な知識・技能を
習得するとともに，それらを活用しながら，自ら課題を発見し，その解決に向けて主体的・
協働的に探究し，学びの成果等を表現し，更に社会や生活の中で実践に生かしていけるよう
にすることの重要性を述べている。これから求められる資質･能力を育む観点から，学習方法
や学習評価をさらに充実させ，内容，学習方法と学習評価を一体的に進めていく方向性が明
らかとなっている（文部科学省，2014）。この考え方は，現行学習指導要領において，「生き
る力」の理念を実現するための資質・能力として「思考力・判断力・表現力その他の能力」
などが示されていることを継承し，より具体化しているものである（文部科学省，2009）。 
また，その育成には，「何を教えるか」という知識の質や量の改善に加え，「どのように学
ぶか」という，学びの質や深まりを重視すること，課題の発見と解決に向けて主体的・協働
的に学ぶ学習（いわゆる「アクティブ・ラーニング」）や，そのための指導の方法を充実させ
ていく必要性について触れている。また，学習・指導方法の改革と併せて，学びの成果とし
て「どのような力が身に付いたか」に関する学習評価の在り方についても，同様の視点から
改善を図る必要があるとしている（文部科学省，2014）。 
これを受け，新しい時代にふさわしい学習指導要領等の基本的な考え方の議論が始まり，
「論点整理」をとりまとめ，現在，次期学習指導要領の方向性が示されている（文部科学省，
2015a）。「論点整理」（p.19)では，資質・能力の 3 つの柱として，ⅰ）何を知っているか，何
ができるか（個別の知識・技能）ⅱ）知って
いること・できることをどう使うか（思考力・
判断力・表現力等）ⅲ）どのように社会・世
界と関わり，よりよい人生を送るか（学びに
向かう力，人間性等）を挙げ，深い学びの実
現に向けて，主体的で，対話的な学びを求め
ている。 
ⅱ）知っていること・できることをどう使う
か（思考力・判断力・表現力等）とは，すな
わち，問題を発見し，その問題を定義し解決
の方向性を決定し，解決方法を探して計画を
図 0-1-1（平成 27 年 8月 26 日 教育課程企画特
別部会 論点整理 補足資料）  
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立て，結果を予測しながら実行し，プロセスを振り返って次の問題発見・解決につなげてい
くこと（問題発見・解決）や，情報を他者と共有しながら，対話や議論を通じて互いの考え
方の共通点や相違点を理解し，相手の考えに共感したり多様な考えを統合したりして，協力
しながら問題を解決していくこと（協働的問題解決）のために必要な思考力・判断力・表現
力等である。特に，問題発見・解決のプロセスの中で，以下のような思考・判断・表現を行
うことができることが重要であるとまとめ，思考力，判断力，表現力が求められている状況
が見て取れる。 
・問題発見・解決に必要な情報を収集・蓄積するとともに，既存の知識に加え，必要とな
る新たな知識・技能を獲得し，知識・技能を適切に組み合わせて，それらを活用しながら問
題を解決していくために必要となる思考。 
・必要な情報を選択し，解決の方向性や方法を比較・選択し，結論を決定していくために
必要な判断や意思決定。 
・伝える相手や状況に応じた表現。 
さらに，次期学習指導要領を構想する議論において，これから求められる資質･能力を育む
観点から，学習方法や学習評価をさらに充実させ，内容，学習方法と学習評価を一体的に進
めていく方向性が明らかとなっている（文部科学省，2015b）。この考え方は，現行学習指導
要領において，「生きる力」の理念を実現するための資質・能力として「思考力・判断力・表
現力その他の能力」などが示されていることを継承し，より具体化しているものである（文
部科学省，2009）。 
 
0.2 「学習としての評価」を研究する必要性 
 
教育評価についての考え方は，様々である。我が国に，ブルームタキソノミーの考え方を
紹介した梶田（2002）は，目標分析，到達度評価，形成的評価，これらを一体のものとして
行うことが重要であると示している。また，東（2001）は，「評価は子どもの自己形成を手助
けする人と人との関わり合い」であると述べている。また，田中（2013）は，「到達度評価と
個人内評価の結合」論，真正な評価の重要性について示している。また，安彦（1987）は，
「自己評価」について，現代の教育実践と教育評価の中心に位置付けるべきものであると主
張している。さらに，北尾（2006）は，優れた他者評価を介すことによって自己評価の信頼
性が保証されることから，まず自己評価させ，その結果と他者評価の結果とを比較した後に，
再度自己評価させるようなサイクルが望ましいと指摘している。また，相互評価の際には，
学習者が評価に利用する評価規準やルーブリックをよく理解させ，その表現を分かりやすい
ものにする必要があるとしている。これらの点において，本研究における相互評価表を用い
る学習活動は整合するものとなっている。 
資質・能力育成の実現のためには，伝統的といわれてきた従来の教授主義的な学習活動を
超えて，意欲を持って主体的により深い知識を学んでいくといった学習活動が求められる。
このような学習活動の実現のためには，理科における問題解決の概念，方法，評価を整理し，
依拠する立場を明確にしながら，子供の学びに寄り添いながら，具体的な理科の学習場面を
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構想し，実践し，検証を行う必要がある。 
次期学習指導要領に向けた中央教育審議会理科ワーキンググループにおける議論の動向に
おいても，小学校・中学校・高等学校での理科で身に付けるべき資質・能力を明確にし，系
統的・段階的に育成できるようにすることが議論されている（文部科学省，2016「中央教育
審議会資料」）。 
理科で身に付ける資質・能力の一つとして，小学校から段階的・系統的に，計測したデー
タを基に論理的に思考したり，判断したりしながら，根拠をもって説明する力が挙げられる。
また，理科における評価についての議論（文部科学省，2016「資質・能力の育成のために重
視すべき理科の評価の在り方について（案）」）では，思考・判断・表現の評価の観点として，
小学校では，「自然の事物・現象から問題を見いだしたり，既習事項や生活経験をもとに予想
や仮説，解決の方法を発想したり，得られた結果を予想などと比べたりしながら妥当な考え
をつくりだしたりして，考察し表現しながら問題を解決している。」，中学校では，「自然の事
物・現象の中に問題を見いだし，目的意識をもって観察，実験などを行い，事象や結果を分
析して解釈し，表現している。」とし，さらに高等学校では，「自然の事物・現象の中に問題
を見いだし，探究する過程を通して，事象を科学的に考察し，導き出した考えを的確に表現
している。」とし，表現力の育成の重要性を指摘している。 
一方，後藤（2014）は，理科で身に付けるべき能力を育成するためには，内容と学習活動
の結びつきが重要であることを指摘している。内容と学習活動を結びつけ，求められる力を
育成するためには，その学びの評価が必要になる。 
子供が獲得すべき目指すべき知識のレベルが「知っている─わかる─使える」であるなら
ば，理科の内容・事象に関して，発表する，書くことなどの表現力を考慮しつつ，例えば，
「知っている：理科の内容・事象等に書かれている基本用語や概念等について表現ができる，
わかる：理科の内容・事象に即して文章の根底にある問題をつかみ思考したことを表現する
ことができる。使える：理科の内容・事象に即して思考したものを基に根拠を明確にした上
で自分のことばで表現できる」といったことかと考える。「学習としての評価」（松下，2015）
における相互評価表を活用した取組をするためには，理科の内容・事象の本質を自ら発見・
洞察し，その発見・洞察した問題を自分の能力で，文脈に即しながら解明していくといった
「問題解決の過程」を通して学んでいくことが重要であると考える。 
今後，理科において「学習としての評価」である相互評価表を活用した取組をするために
は，一人一人が自分の考えをもって他者と対話を繰り返し，考えを比較吟味して統合し，よ
りよい答えや価値を創り出し表現する力，次の問いを見付け，学び続ける力，健やかで豊か
な未来を創る力，子供がそのような力の基盤を獲得できるよう取り組む必要があると考えら
れる。また，それらに係る実証的な研究が求められる。 
詳しくは，第 1 章で述べるが，松下（2015）は，L.M.Earl（2003）の研究を基に，評価に
ついての整理を紹介している。すなわち，3 つの評価（Three ideas of Assessment）「学習の
評価（Assessment of Learning）」「学習のための評価（Assessment for Learning）」,「学
習としての評価（Assessment as Learning）」という整理である。 
 
11 
 
表 0-2-1 3 つの評価（Three ideas of Assessment） 
3 つの評価 概 要 評価主体 
学習の評価 
(Assessment of Learning） 
成績の決定 
(For grading） 
教師が評価主体 
(By teachers） 
学習のための評価 
(Assessment for Learning） 
授業・学習改善 
(For modifying T & L activities） 
教師が評価主体 
(By teachers） 
学習としての評価 
(Assessment as Learning） 
学生自身の学習の自己調整 
(For self-regulation of learning） 
学生が評価主体 
(By students） 
L.M.Earl,2003 
  
「学習としての評価」は，学習の自己調整だけではなく，学習経験として意味がある。本研
究で示す相互評価表を活用した取組は，この整理で言うならば，「学習としての評価」にあた
る評価の取組である。相互評価表を活用することは，生徒が評価主体となっておこない，生
徒自身の学習の自己調整につながるため，我が国が掲げる教育の理念をより一層の充実につ
なげて，ひいてはこれから求められる資質・能力の育成への寄与が考えられる。本研究は「学
習としての評価」の具体的な取組として示したものである。 
「学習としての評価」の研究動向としては，ポートフォリオ評価，ルーブリック表に基づ
く，パフォーマンス評価等の取組に係る研究が中心である（例えば，松下，2015）。これらの
研究は，学習者に評価の視点を向け，認知的なプロセスの解明への成果については意義があ
るものの，対話的な学びから育まれるメタ認知や学びの価値の自覚化についてのメカニズム
分析は明確に示されているとは言いがたい。本研究では，これら研究動向を踏まえつつ，「学
習としての評価」における，より具体的な効果が期待できる取組として相互評価表を活用し
た実践を示す。すなわち，相互評価におけるルーブリック規準を相互に考案する行為，規準
に基づいたポイント評価をすることを通じて学習内容の精緻化が図られ，コメント評価を通
じて主体性・対話性が図られることを期待する。しかもそれらを自然な形で促し，メタ認知
することで学びの価値を学習者自身が自覚できるところに特徴がある。 
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第 1 章 本研究の目的と方法 
 
 第 1 章では，研究の背景として，「科学的に説明する」という観点からみたとき，高等学
校理科（化学）実験における問題解決過程の考察記述に着目すると，化学実験レポートの考
察記述をする際の生徒の科学的に表現する力に関することや，学習意欲について，課題があ
ることを示す。また，我が国における学習評価の系譜を示すとともに，学習評価の研究動向
についても整理する。研究動向としては，診断的評価，形成的評価，総括的評価という枠組
みをさらに機能で整理した「学習の評価」「学習のための評価」「学習としての評価」につい
て，その学術的な位置付けや研究動向とともに，本研究の研究方法である相互評価表を活用
した学習活動との関係も明らかにする。また，学習者自身が学習として評価に参加する参加
型評価である相互評価を活用した取組を意図的に組み入れることにより，記述力が向上する
とともに，主体的に学ぶ意識が高まり，引いては，問題解決力の向上に向けて効果が得られ
るのではないかという課題意識を示し，研究の目的と方法を示す。 
本研究の目的である相互評価表を活用した学習活動についての，自己評価がもたらす効
果，他者との関わり，他者評価がもたらす効果とともに，高校生の科学的表現力の育成を目
指した取組を年間計画に位置付け，指導方略の構築に向けたモデル構築を目指したモデル化
学習を取り入れたことによる成果と課題を明らかにする。 
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第 1章 本研究の目的と方法 
第１節 本研究の背景と現状  
 本研究では，以下の 3 点の背景と現状を示すこととする。 
1.1 表現できる力の育成に向けた背景と現状，1.2 主体的・協働的な学びについての先行研
究の背景と現状，1.3 教育評価についての背景と現状の 3 点である。 
 
1.1.1 表現できる力の育成に向けた背景と現状 
 
1.1.1.1 国内外の大規模調査結果から見られる表現できる力の現状 
① 国内調査からの指摘 
ここでは，国語，算数・数学，理科における全国学力・学習状況調査から表現できる力の
現状について触れることとする。その理由として，理科で「学習としての評価」である相互
評価表を活用した取組を目指す前提として，日本の学校教育では，母語である日本語を使っ
て，日本語の文脈において，コミュニケーションをとり，思考，表現していることが挙げら
れる。また，時として数量的な表現を用いるため，算数・数学的な表現も視点としておく必
要がある。 
現行学習指導要領に記載されている国語の目標として，小学校では「国語を適切に表現し
正確に理解する能力を育成し，伝え合う力を高めるとともに，思考力や想像力及び言語感覚
を養い，国語に対する関心を深め国語を尊重する態度を育てる。」とある（文部科学省，2008a）。
これは，中学校，高等学校段階の発達による目標の違いはあるものの中学校，高等学校の国
語の目標と同様であるといえ，小・中・高等学校を貫く目標でもある（文部科学省，2008b，
2009）。さらにこれは，学校生活全てに関係する目標ともいえ，国語の目標は，理科において
も育むことが求められている能力といえる。 
ここ最近 2 年間の全国学力・学習状況調査の結果（概要），国語について，次のようなこと
が示されている。 
平成 26 年度全国学力・学習状況調査の結果（概要）中学校国語において，「文章や資料か
ら必要な情報を取り出し，伝えたい事柄や根拠を明確にして自分の考えを書くことについて，
説明する際に，文章や資料から必要な情報を取り出しているが，それらを用いて伝えたい内
容を適切に説明する点に，依然として課題がある。」（下線筆者）としている（平成 26 年度 
全国学力・学習状況調査 調査結果のポイント 平成 26 年 8 月，文部科学省 国立教育政
策研究所 p.15）。 
平成 27 度全国学力・学習状況調査の結果（概要）中学校国語では，「伝えたい事実や事柄
について自分の考えや気持ちを示してはいるが，根拠を明確にして書く点に，依然として課
題がある。」「目的に応じて文章や資料から必要な情報を取り出してはいるが，それらを基に
して自分の考えを具体的にまとめる点に，依然として課題がある。」（下線筆者）とある。 
一方，算数・数学は，現行学習指導要領に記載されている算数の目標として，小学校では
「算数的活動を通して，数量や図形についての基礎的・基本的な知識及び技能を身に付け，
日常の事象について見通しをもち筋道を立てて考え，表現する能力を育てるとともに，算数
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的活動の楽しさや数理的な処理のよさに気付き，進んで生活や学習に活用しようとする態度
を育てる。」（文部科学省，2008a）とある。これは，中学校，高等学校段階の発達による目標
の違いはあるものの中学校，高等学校の数学の目標と同様であるといえ，小・中・高等学校
を貫く目標でもある（文部科学省，2008b，2009）。さらにこれは，国語と同様，学校生活全
てに関係する目標ともいえ，理科においても育むことが求められている能力といえる。 
国語と同様，最近 2 年間の全国学力・学習状況調査の結果（概要）では算数・数学につい
て，次のようなことが示されている。 
小学校算数では，「判断の理由を説明することについて」（下線筆者）（平成 26 年度 全国
学力・学習状況調査 調査結果のポイント 平成 26 年 8 月，文部科学省 国立教育政策研
究所，2014，p.9），中学校数学においては，「方針を立てて，その方針に基づいて証明を書く
こと」（下線筆者）（平成 26 年度 全国学力・学習状況調査 調査結果のポイント 平成 26
年 8 月，文部科学省 国立教育政策研究所，2013，p.22）に課題があるとしている。 
平成 27 年度全国学力・学習状況調査 調査結果のポイント，中学校数学においては，「記
述式問題のうち，予想した事柄の説明には改善の状況が見られるが，数学的な表現を用いた
理由の説明に課題がある。」（下線筆者）とある。 
  
現行学習指導要領に記載されている理科の目標として，小学校では「一方理科は，自然に
親しみ，見通しをもって観察，実験などを行い，問題解決の能力と自然を愛する心情を育て
るとともに，自然の事物・現象についての実感を伴った理解を図り，科学的な見方や考え方
を養う。」とある（文部科学省，2008a）。これも他教科と同様，中学校，高等学校段階の発達
による目標の違いはあるものの中学校，高等学校の理科の目標と同様であるといえ，小・中・
高等学校を貫く目標でもある（文部科学省，2008b，2009）。さらにこれは，同様，学校生活
全てに関係する目標ともいえる。 
平成 24 年度に実施された全国学力・学習状況調査の理科においても「観察・実験の結果な
どを整理・分析した上で，解釈・考察し，説明することなどに課題が見られる」（下線筆者）
と，同様の課題が指摘されている（文部科学省，2012「「平成 24 年度 全国学力・学習状況
調査 報告書・集計結果」について」（概要））。 
 全国学力・学習状況調査（平成 27 年度）では，「理科については，前回（平成 24 年度）調
査で見られた課題「観察・実験の結果などを整理・分析した上で，解釈・考察し，説明する
こと」について，課題の所在が明確になった。」とある。そこで，平成 24 年度全国学力・学
習状況調査理科と，平成 27 年度全国学力・学習状況調査（理科）の小・中学校それぞれの課
題を表 1-1-1に示す。 
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表 1-1-1 平成 24年度，平成 27 年度全国学力・学習状況調査（理科）における課題 
 小学校 中学校 
平成 24 年度 観察・実験の結果を整理し考察するこ
と 
科学的な言葉や概念を使用して考え
たり説明したりすること 
実験の計画や考察などを検討し改善
したことを，科学的な根拠を基に説明
すること 
実生活のある場面において，理科に関
する基礎的・基本的な知識や技能を活
用すること 
平成 27 年度 観察・実験の結果を整理し考察するこ
とについて，得られたデータと現象を
関連付けて考察することは相当数の
児童ができているが， 
実験の結果を示したグラフを基に定
量的に捉えて考察することに課題が
ある。 
科学的な言葉や概念を使用して考え
たり説明したりすることについて，水
蒸気は水が気体になったものである
ことは，改善の状況が見られる。 
予想が一致した場合に得られる結果
を見通して実験を構想したり，実験結
果を基に自分の考えを改善したりす
ることに課題がある。 
物質を化学式で表すことは良好であ
るが，特定の質量パーセント濃度にお
ける水溶液の溶質の質量と水の質量
を求めることに依然として課題があ
る。 
「化学変化を表したグラフ」や「実験
結果を示した表」から分析して解釈
し，変化を見いだすことは良好である
が，実験結果を数値で示した表から分
析して解釈し，規則性を見いだすこと
には課題がある。 
課題に正対した実験を計画すること
や考察することに課題がある。 
                         （下線は筆者による） 
 
 これらより，総じて述べるならば，国語，算数・数学，理科における小学校，中学校のそ
れぞれで表現力についての課題が見いだされ，「根拠を基に説明する」ことが共通課題として
見て取れる。 
 
 
②国際調査からの指摘 
 一方，国際的な調査から見ると，日本の児童・生徒の理科教育関係状況については，次の
ような指摘がなされている。 
 理科の成績は，TIMSS（国際教育到達度評価学会（IEA）における国際数学・理科教育動
向）調査，PISA（OECA 生徒の学力到達度）調査において，トップレベルを維持し続けてい
る状況にある。しかし，理由根拠を基に説明する問題について課題が指摘され続けている。 
例えば，松原（1997）は，次の具体的な問題に触れながらその本質を示している。 
「花子さんの前にも，たろうさんの前にも，おなじようなカップに入れたスープがありま
す。どちらのスープも同じ温度でした。花子さんは，さらにふたをしました。どちらのスー
プの方が長い時間さめないと思いますか。」という基本的な知識を解答するまでは，97％の正
答率があり，調査国トップの成績であるにもかかわらず，「そのわけを書きなさい」という問
題になると，正答として示されている「冷たい空気が入らないから」は，55％の正答率にと
どまり，調査国中の相対においても芳しいとは言い切れない状況にあった。誤答である事実
のみを記載する「ふたがしてあるから」という回答が 36％に至り，これは調査国中でも最も
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多いグループであったことを示している。松原は，日本人のことばの使い方に一つの原因を
見いだしている。すなわち，「「１．結論を導く元となる事実」と，「２．その事実と自分の導
いた意見を結びつける説明」という二つの要因において，日本語の説明では，事実を示すこ
とで説明しなくても自明の理とすることが多い」こと，さらに，重ねて根拠を述べると理屈
っぽいと毛嫌いされる傾向にあることを指摘している。すなわち，先の問題では，「酸素がな
くなると火が消える」のは当然のことであり，さらに，ふたをすれば冷めにくくなるのは当
然のこととして知っており，あえて説明することをしないで済ませてしまっていることに起
因している可能性を指摘している。 
また，猿田・中山（2011）によれば，TIMSS 調査のデータの詳細分析より，「特に我が国
の中学生は，推論を行うことによって得られる問題の答えがあらかじめ選択肢として用意さ
れているか，あるいは事象の原因や理由を説明したり自分の考えを書いたりしなければなら
ないかで正答率が異なり，後者の正答率が低いことが分かった。つまり自分で推論を行い表
現することが苦手なのである。」として，現状の課題を示している。さらに，これは，PISA
調査においても，「現象を科学的に説明する」ことが要素として挙げられていることに触れ，
これらの力の育成の必要性について言及している。 
また，OECD（経済開発機構）における政策対話において出された主な意見として，鈴木
（2015）は，「PISA2009 では，とりわけ日本は，読んで理解はできても考えを構造化して表
現することが得意ではないとのデータが出ており，現在の教育が十分ではないことが表れて
いる。」という指摘もあり，問題解決における思考力・表現力の育成の必要性が見て取れると
している。問題解決の過程は，科学教育において常に重視されており，それぞれの過程における
詳細な研究も進んでいる（例えば，小林，2012）。これらの研究は，これからの科学教育分野にお
ける教育課程の構想に大いに影響を与えたといえる。 
 
➂認知研究からの示唆 
ベライターとスカーダマリアは，高次の能力には 2 種類のものがあることについて作文を
分析する研究を基に示している。一つは，意識的に教わらなくても通常の社会的相互作用で
自然に獲得され，無意識な状況で使用されるような，例えば日常会話能力のような能力であ
る。もう一つは，意図的に教わり，努力して訓練して獲得していくことが必要で，無意識な
状況では使用できないような，例えば高度な数学の能力のような能力であるといえる。例え
ば，表現力のうち「書く」という能力については，上記に示した二つの能力の要素が含まれ
ている。例えば，ふと考えたり思ったりしたことをただ文字にするだけであれば，ほぼ無意
識で用いており，これは，先に挙げた日常会話でしている能力と似通っている。しかし，作
文やレポート記述については，後者で挙げたような無意識な状況では使用できないような能
力であると言えよう。その違いを端的に示し，モデル化したのが，「知識表出モデル」
（knowledge-telling model）と，「知識変形モデル」（knowledge transforming model）であ
る。ベライターとスカーダマリアは，作文の書き方には「知っていることを書き連ねる」と
いった「知識表出モデル」に属するものと「書きながら自分の知識を作り変えて考えを深め
る」といった「知識変形モデル」とがあることを実証した（Scardamalia & Bereiter, 1987）。 
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国立教育政策研究所（2015）は，さらに，この研究の進捗について以下のようにまとめて，
注目している。 
「ベライターらは，現在，その理念やツール，評価法を「知識構築（Knowledge Building）」
学習環境として統合し，世界 21カ国の学校，教育機関で展開している。彼らが，知識構築と
いう考え方を提唱する前提は，次の通りである（Bereiter2, 2002）。まず，哲学者のカール・
ポパーにならって，この世界には，物理的な外界と精神的な内界だけではなく，外界に生み
だされ社会的に吟味された知識やアイデアの世界があると考える。この考え方によると，例
えば，理科の教科書に書かれた知識は，外界をそのまま反映した唯一無二の真実でも，子ど
も一人一人が頭の中で組み立てた素朴概念と同列のものでもなく，科学者が協調的な吟味の
果てに「人知の到達点」として認めたものだと位置付けられる。そうだとすれば，その知識
はいずれ作り変えられる可能性があり，大事なのは，「自分の思いついたアイデアや知識を常
に他者との対話の中で改善できること」の教育だということになる。実際，知識を社会的な
プロダクトとして生産する科学者や研究者，知識創造企業の従業員は，日々こうした営みに
従事している。ベライターらは，この過程を知識構築と呼んで，最重要の教育目標に位置付
け，小学生でもこのような知識構築過程の実践が可能であることを実証している。」とまとめ
ている。 
 この研究成果は，本研究の発想や研究の方向性において，実験観察で得られた結果を考察
記述する際，学習者の記述と理科学習，さらには科学との位置付けと関係において有益な示
唆を与えてくれている。 
 
1.1.1.2 大学でのアカデミック・ライティングの現状 
初等中等教育段階における表現力の課題は，大学にも影響を及ぼしている可能性が否めな
い。我が国においては，大学生の文章構成力に課題があることから，認知科学，学習科学の
分野で，高等教育機関でのアカデミック・ライティング研究が盛んに進められている。現状
と課題について，鈴木ら（2007）は，レポートライティングが大学の学びに重要でありなが
ら，「レポートライティングは，自律的・自主的な学びを要求される大学において，学生が最
も強くギャップを感じるものの一つ」であるとし，「現状ではこのレポートライティングを大
学生が十分に理解し，達成できているとは言い難く，正規のカリキュラムにおいて対応を余
儀なくされるようになってきた。」としている。その理由として，「初年次生で高校までの作
文・感想文と大学での学術的なレポート・論文との区別がつかず，大学での学修に戸惑いを
覚え，ひいては，その後の学習に躓きかねない」と指摘している（鈴木，2009）。また，中井
ら（2014）は，大学の講義である「「物理学実験演習」において，レポートについて，チェッ
クリストを配布してレポートを提出させたが，チェックリストで要求しているものの全ての
項目を満足して受理されたレポートは 2011 年度では，56 通のうちの 1 通だけであった。2
回目の提出で受理されたのは 2 通であった。その他の 53 人については 3 回以上，多くて 6
回の書き直しを必要とした。」として現状と課題を示している。 
                                                   
2 Bereiter, C. (2002). Education and mind in the knowledge age. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 
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このように，高等教育での課題は，初等中等教育レベルでの指導が十分でないことが起因
しているのではないかと考えられる。 
べライターらの先行研究と，我が国の大学等高等教育機関でのアカデミック・ライティン
グとは似通っており，関係が深いことがわかる。すなわち，鈴木（2009）は大学などで行わ
れているレポートライティングが重視されている背景について，レポートライティングには，
社会の中で必要とされる様々な能力が含まれているとしている。その一つは，論理的思考に
関係する能力であり，もう一つは，コミュニケーション力である。論理的思考に関係する能
力として，レポートの作成においては，明確な主張とそれを支える根拠が必要であるとして
いる。また，レポートライティングを行う際には，コミュニケーション力，「他者との対話」
が欠かせない。すなわち，レポートは，誰かに向けて書かれたものであるという性質上，自
らの主張や根拠を羅列するだけでは十分ではなく，主張や根拠が誤解されないように，読む
相手にとって明確に，わかりやすく，かつ印象的に提示する必要がある。それとともに，自
らと異なる主張，別の証拠を挙げてくる人たちとの絶えざる主体的に営まれる対話が良いレ
ポートを生み出す必須条件となる。これらのことにより，高等学校において，論理的な文章
表現に向けた基礎的なトレーニングをする必要性があると考える。また，理科で培う表現力
は，大学などで行われるレポートライティングで重視されている要素が多く含まれており，
レポートライティングの基礎となり得ると考えられる。 
 
1.1.2 主体的・協働的な学びについての先行研究の背景と現状 
 
大規模調査の児童・生徒と理科教師の認識によると，表現できる力は，主体的・協働的に
観察・実験結果をまとめ上げる意識がないと身に付かない。しかし，主体的・協働的な学び
についての課題が，国内外の実証的調査によって指摘されている。まず，生徒の認識を国際
調査の結果を用いて示す。 
ここでは，生徒に対する質問紙調査を実施している OECD（経済協力開発機構）の PISA
（生徒の学習到達度調査）の結果を用いる。特に，科学的リテラシーの調査に重点があった
PISA2006（2006 年度調査）の対話を重視した理科の授業において生徒の認識に関する指標
を構成する質問に注目する。表 1-1-2 は，この指標を構成する質問について，日本の結果を
まとめたものである。本調査の参加国の平均値（OECD 平均）と比較した場合，PISA の調
査対象である 15 歳児における日本の生徒は，理科の授業では対話が重視されていない認識
を持っていることを示している。 
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表 1-1-2 対話を重視した理科の授業に関する生徒の認識 
質   問 
ほとんどもしくはすべての授業
で各質問の事柄があると回答し
た生徒の割合（％） 
日 本 OECD 平均 
Ａ） 生徒には自分の考えを発表する
機会が与えられている。 
34 61 
Ｂ）   授業は，課題に対する生徒の意
見を取り入れて行われる。 
17 49 
Ｃ）  生徒は課題についての話し合い
をする。 
9 42 
Ｄ） 授業ではクラス全体でディベー
トしたり討論したりする。 
4 36 
（国立教育政策研究所，2007，p.159 より一部抜粋） 
 
 
次に，理科教師の認識を国際調査の結果を用いて示す。理科教師に対する質問紙調査は
TIMSS（国際教育到達度評価学会（IEA）の国際数学・理科教育動向調査）で実施されてい
る。ここでは，直近の TIMSS2011（2011 年度調査）の理科授業への参加の程度に注目する。
教師質問紙の「授業に参加させようと教師が工夫する程度」の尺度において，「ほとんどの授
業で行う」，「半分くらいの授業で行う」，「ときどき行う」のうち，「ほとんどの授業で行う」
に分類された教師の指導を受けている児童・生徒の割合は，小学校 4 年生で 52%（国際平均
71%），中学校 2 年生で 44%（国際平均 80%）という結果であった（国立教育政策研究所，
2013b）。国際平均値と比較すると，日本では「ほとんどの授業で行う」に分類された教師の
指導を受けている生徒の割合が低い。日本の教師はこのような質問紙の質問に対して，比較
的謙虚な回答をするとの解釈を含めても，国際平均値との大きな差は注目に値すると考えら
れる。 
国内における同一調査で児童・生徒及び教師を対象としている全国学力・学習状況調査理
科（文部科学省・国立教育政策研究所，2012）に注目する。本調査では「自ら考えた仮説を
もとに観察，実験の計画を立てさせる指導を行った」かについての質問が教師と児童・生徒
のそれぞれになされた。特に中学校では，肯定的な回答をした教師の割合が約 62％であった
が，生徒の割合が約 46％という結果であった。この質問項目については，教師と生徒の回答
結果には乖離が見られることから，教師が指導しているつもりであっても生徒にはそれが伝
わっていない可能性を指摘できる。 
 
1.1.3 教育評価についての背景と現状 
 
1.1.3.1 戦後日本における教育評価 
本研究に用いる相互評価表を活用する取組が，評価においてどの位置付けとなるのかにつ
いて明らかにするために，戦後日本の教育評価動向を示すとともに，現状を明らかにする。 
 教育評価とは，西岡ら（2015）が示しているとおり，教育がうまくいっているかどうかを
把握し，そこから捉えた実態を踏まえて教育を改善する営みであり，中内（1998）の言葉を
借りれば「子供や親の値踏みをすることでなく，「教育」のありようについて第一に責任のあ
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る，学校や教師の教育力や行政の政策能力を値踏みすることなのである。」ということであろ
う。そこで，このような視点から，戦後の我が国の評価について示すこととする（西岡ら，
2015，p.3）。 
我が国における教育評価の系譜に関する研究は，学習指導要領の流れと指導要録との関係
性に基づいた研究（例えば高浦，2011，岩崎，2007），学習指導要領の流れと評価観の変化
に基づいた研究（例えば，西岡ら，2015，田中，2015，高木，2015），など多くの研究が見
られる。学習指導要領は，これまで全 7 回（昭和 26，33，43，44，52，平成元，10 年）公
示・告示が行われてきている。また，小学校児童指導要録も，学校教育法施行後，「学籍簿」
と呼称したものを含めると全 7 回（昭和 23，30，36，46，55，平成 3，13 年）参考様式が
通達・通知されてきている。さらに，昭和 33 年からは，学習指導要領の完全実施と指導要
録の様式変更が，年度を同じくして行われてきている。 
ここでは，学習指導要領の流れと社会の動き，評価観の変遷を示した田中（2015）の分類
を基に整理する。この整理は，我が国の学習評価の変遷について指導要録の変遷を基に整理
をしている。また，その当時の時代背景や批判的な意見も含め，ダイナミックな視点で評価
の変遷を捉えており，これからの評価を考えるのに参考になるとともに，本研究が目指す評
価観に有益な示唆を与えてくれる。田中分類では，時代と研究の動向を踏まえ，4 期に大く
くりにして分けて整理をしている。すなわち，第 1 期 1948 年版 指導要録学習指導要領一
般編では，戦前の「考査」への反省と「指導機能」，第 2 期 1955 年版 指導要録，1961 年
版指導要録，1971 年版指導要録では，「相対評価」の強化と矛盾の激化，第 3 期 1980 年版 
指導要録 1991 年版 指導要録，矛盾の「解消」としての「観点別学習状況」欄の登場，第
4 期 2001 年版指導要録 2010 年版指導要録として，「目標に準拠した評価」の全面採用，
「目標に準拠した評価」と「個人内評価」の結合としている。以下，田中（2015）の枠組み
を基に，評価の変遷の概要について示すこととする。 
 
➀1948（昭和 23）年版 指導要録学習指導要領一般編 
学習指導要領の中に項として評価が位置付けられているのは，昭和 26 年「学習指導要領
一般編」だけである。この時代には，「Ⅳ 教育課程の評価」と，「Ⅴ 学習指導法と学習成
果の評価」があり，詳細な記述がある。その後，学習指導要領には評価について詳しく示す
ことはなくなった日本の教育評価に関する研究は，戦前は教育測定の研究が主流であり，さ
らに教育心理学者が担っていた。。戦後，教育評価についてもアメリカの「エバリュエーショ
ン」概念が，タイラー（1978）によって紹介されたが，「エバリュエーション」概念の導入が
された際にも戦前の「教育測定」の流れをくんだものとして解釈されるなど，解釈が多岐に
わたった（西岡ら，2015，p.242）とされている。 
 西岡（2015）らの整理によると，戦後の日本にあって，「測定」よりも「教育評価」の意義
を強調したのは，長島貞夫らであったとされている。タイラーが示す「エバリュエーション」
概念について，青木（1948）は「先生が自らの指導を反省して，これからの指導の完全を期
すためのもの」としている。また，長島（1949）は，「教育評価」概念と「教育測定」概念の
違いを明確化し，さらに，「教育評価」とは，「価値に関連し，流動する教育目標に向かう児
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童の成長及び発達過程に関心を持つもの」と主張したとしている。 
学習指導要領一般編に示されている評価に関する理念といえる記述が以下である。すなわ
ち，「教育課程の評価と教育課程の改善とは連続した一つの仕事であってこれを切り離して
考えることはできない。この意味において，教育課程の評価は，教育課程の計画，その展開
とともに，児童・生徒の学習を効果的に進めていく上で欠くことのできない仕事である。」と
され，さらには「その意味で，自ら実施した活動について，絶えずあらゆる機会においてそ
れを検討し，評価し，これに改善を加えていく責任が，とりわけ個々の教師には課せられて
いる。」（1951 年の学習指導要領一般編試案より）と明記されている。学習指導要領に評価
の詳細記述があったのは，この時代のものだけである。 
さらにこれを基に「教育評価」理解の水準を示す典型的な事例として記載されている「初
等教育の原理」（文部省，1951 年）では，以下のような文章がある。 
 
①評価は，児童の生活全体を問題にし，その発展をはかろうとするものである。 
②評価は，教育の結果ばかりではなく，その過程を重視するものである。 
③評価は，教師の行う評価ばかりではなく児童の自己評価をも大事なものとして取り上げる。 
④評価は，その結果をいっそう適切な教材の選択や，学習指導法の改善に利用し役立てるため 
にも行われる。 
⑤評価は，学習活動を有効ならしめる上に欠くべからざるものである。 
（文部省，1951，pp.217-219） 
この時代の評価観は，本研究の評価観と整合がとれるものがある。 
西岡ら（2015，p.243）の解釈によれば，評価の記録簿としては，戸籍簿的性格が強かった
「学籍簿」が，1949 年に「指導要録」と改称され，指導上に必要な原簿として位置付けられ
たのがこの時代の特徴であるとしている。 
 ➁1955（昭和 30）年版 指導要録，1961（昭和 36）年版 指導要録，1971（昭和 46）年版 
指導要録 
この時代の特徴としては，教育評価の意義を強調する意見は徐々に後退し，「測定と評価」
について調和的に理解しようとする論調が強くなったとしている（西岡ら，2015）。すなわ
ち，「知能的発達及び学習指導上の効果」に関しては「測定」，「行動・趣味・要求・適応など
実装を捉える活動」と「学級・学校の経営や地域社会の教育運営」に関しては「評価」とし，
その評価方法の客観性・信頼性を確保すべきであるとの考え方であり，外部証明機能を持つ
指導要録では，「客観性」と「信頼性」をもつ「相対評価」が有効であるとされた。しかし，
「相対評価」は「教育学」的に見れば課題は多く，指導要録の特に「所見」等は「個人内評
価」が併用されていた。実際のところでは，「相対評価は絶対評価を加味する」とし，「評定」
は相対評価，「所見」欄は個人内評価というように位置づけられていた。 
田中（2015，p3）は，この状況について「社会学的な視点から，すなわち「相対評価」と
「個人内評価」との位置付けが，「冷却と加熱の構造」をなしている」と批判している。さら
に田中（2015，p4）は，この時代の評価に向けた批判的な論調についてまとめているが，教
育学の視点から，例えば「遠山（1961）は，成績を上げるためには誰かが落ちなければなら
ない矛盾を取り上げ，相対評価は結果的に「他人の不幸は己の幸福」となってしまい，その
ような心情を形成することになってしまう（遠山啓 1961 現代教育科学 p.4）」としている。 
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このように，相対評価に対する矛盾と社会的な反発も重なった時代であるといえる。昭和 52
～53 年学習指導要領改訂では，この時代の学習指導要領の趣旨に対応した指導要録から，目
標の達成状況を観点ごとに評価する観点別評価を導入することとなる。 
 
➂1980（昭和 55）年版 指導要録，1991（平成 3）年版 指導要録 
昭和 55 年に出された「小学校児童指導要録及び中学校生徒指導要録の改訂について（通
知）」（昭和 55〔1980〕年 2 月）は，様式においても評価観においても，変化が認められる。
すなわち，様式においては，すべての教科で項目の最後の観点として「関心・態度」が設定
された。また，評価観においては，「目標というものを，ターミナル（終着駅）とは考えない」
（梶田，1986）とする，後に梶田（1994）が「新しい到達度評価の考え方」と示す評価が導
入された。梶田は，従来の到達度評価が総括的評価の機能のみを果たしていたことに対して，
「目標分析，到達度評価，形成的評価，これを一体のものとしてやる」点に「新しさ」があ
るとしている。 
この時代の特徴として，田中（2015）の整理では，「これまでの矛盾の「解消」として「観
点別学習状況」欄の登場を挙げている。すなわち，昭和 55 年，前年の半ばには，「相対評価」
の問題点への批判と呼応するように，到達目標に照らした評価である「到達度評価」論が出
現し，ここから「観点別学習状況の評価」が導入された。さらに，各教科に情意面である「関
心・態度」が導入され，高木（2015）は「これまで主観的だとして評価項目に載らなかった
「関心･態度」が，この時期から評価項目として取り入れられたことは，注目すべきである。」
としている。しかし，「関心･態度」の評価は，何を「関心」とし，何を「意欲」とするのか
という評価の難しさにより，評価対象として重視されたとは言い難い状況でもあった。一般
的な関心・意欲と評価における「関心・意欲」が混同された面が強い。」とも指摘している（高
木，2015，文部科学省 初等中等教育 道徳教育にかかる評価などの在り方に関する専門会
議 第 3 回 資料 8，2015）。基本は昭和 36 年の指導要録を継承する絶対評価を加味した５
段階評定の相対評価が中心であった（小学校１・2 年生は 3 段階評定）。 
平成３年指導要録の改訂では，平成元年版の学習指導要領では「新しい学習観，学力観」
の提示があり，「関心・意欲・態度」が重要なこととして位置付けられ，集団としての評価か
らの転換が示され，観点別学習状況の評価が重視されることとなる。指導要録も改善に向け
て「自ら学ぶ意欲の育成や思考力，判断力などの能力の育成に重点を置くことが明確になる
よう」にする（「小学校及び中学校の指導要録の改善について」平成 3 年 3 月 13 日），とさ
れている。平成元年学習指導要領の趣旨である，児童生徒の一人一人の個性を生かすことが
重視され，「総合的な学習の時間」が創設され，これまでの学習のあり方と，学力の内容につ
いて，総じていうならば，学習者主体の授業「指導から支援へ」の転換が求められたと言え
よう。 
➃2001（平成 13）年版指導要録，2010（平成 22）年版指導要録 
1998（平成 10）年の学習指導要領の改訂に伴い，2001（平成 13）年 4 月に指導要録の改
善通知が出され，「目標に準拠した評価」が明確に位置付けられた。「目標に準拠した評価」
と「個人内評価」が結びつき，位置付けられたといえる。 
23 
 
2000（平成 12）年 12 月，文科省教育課程審議会「児童生徒の学習と教育課程の実施状況
の評価の在り方について（答申）」により「目標に準拠した評価」が示された。これは，いわ
ゆる絶対評価観の推進を意味している。すなわち，「目標に準拠した評価」は，「目標」を「内
容」に示された「指導事項」を対象にして実現状況を観点ごとに評価することである。学習
指導要領各教科の目標の実現状況に準拠した評価，一人一人の児童生徒を対象とした絶対評
価観への転換を示していると言える。しかし，学校現場では，根強く「集団に準拠した評価」
によって行われていた評価法が残っていたと言える。 
その後の 1998（平成 10）年版学習指導要領では，「目標に準拠した評価」は我が国の学習
評価の基礎・基本として位置付けられた。そして，さらに 2008（平成 20）年版以降の学習
指導要領の評価へ継承されていくこととなる。文部省答申（2000）では，「指導と評価の一体
化」が示され，指導に生かす評価を充実させること，すなわち，「指導と評価は別物ではなく，
評価の結果によって後の指導を改善し，さらに新しい指導の成果を再度評価するという，指
導に生かす評価を充実させることが重要である（指導と評価の一体化）。評価は，学習の結果
に対して行うだけでなく，学習指導の過程における評価の工夫を一層進めることが大切であ
る。」と提言されている（文部省，2000）。この答申で，「評価規準」は，新しい学力観に立っ
て子供たちが自ら獲得し身に付けた資質や能力の質的な面，すなわち，学習指導要領の目標
に基づく幅のある資質や能力の育成の実現状況の評価を目指すという意味から用いたもので
ある。すなわち，「評価規準」が質的な面に関する評価であるのに対し，「評価基準」は，量
的な面での評価を行うことであるとしている。 
2010（平成 22）年，中央教育審議会「児童生徒の学習評価の在り方について（報告）」が
2008（平成 20）年度版の学習指導要領の評価について示したものであるとされている。ここ
では，改正学教法第 30 条 2 項と合わせて変更が示されている。 
改正学校教育法，学習指導要領において，学力の 3 つの要素として，「基礎的･基本的な知
識技能，思考力･判断力･表現力等，主体的に学習に取り組む態度（学習意欲）」を位置付けて
それに基づき，観点別学習状況の評価を行うことを示している。 
中央教育審議会初等中等教育分科会教育課程部会「児童生徒の学習評価の在り方について
（報告）以下「報告」」（平成 22 年 3 月 24 日），および，「小学校，中学校，高等学校及び特
別支援学校等における児童生徒の学習評価及び指導要録の改善等について（通知）」（平成 22
年 5 月 11 日）が出され，それらでは，改訂された教育基本法，学校教育法，学習指導要領の
理念に基づいている。 
その「報告」においては，学校教育法第３０条２項で示された学力の三要素「基礎的・基
本的な知識・技能の習得」「これらを活用して課題を解決するために必要な思考力，判断力，
表現力」「主体的に取り組む態度」の育成が確実に図られるよう，学習評価を通じて，学習指
導の在り方を見直すことや個に応じた指導の充実を図ること，学校における教育活動を組織
として改善すること等が重要とされている。また，保護者や児童・生徒に対して，学習評価
に関する仕組み等について事前に説明したり，評価結果の説明を十分に行うなどして学習評
価に関する情報をより積極的に提供することも重要とされている。 
2001（平成 13）年に，「目標に準拠した評価（いわゆる絶対評価）」であったものが，2010
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（平成 22）年には，「いわゆる絶対評価」という（  ）内の文書がなくなり，「目標に準拠
した評価」のみとなった。高木（2016）は，「学習評価は，学校における教育活動に関し，子
どもたちの学習状況を評価するものである。現在，各教科については，学習状況を分析的に
捉える観点別学習状況の評価と総括的に捉える評定とを，学習指導要領に定める「目標に準
拠した評価」として実施することが明確にされている。」としている。 この「報告」では，
現状や課題，今後の見通し等 8 項目についてまとめている。この「報告」，特に本研究と関係
のある部分の概要を示す。 
 
１．学習評価の基本的な考え方とその見直しの経緯等 
〇 学習評価は，学習指導の目標の実現状況を把握し，指導の改善に生かすもの。 
〇 そのため，学習指導要領の改訂に伴い，学習評価の基本的な在り方について検討を行うととも
に，指導要録に記載すべき事項等を文部科学省として提示。 
２．学習評価の現状と課題 
〇 現在の「観点別学習状況の評価」と「目標に準拠した評価」は小・中学校において教師に定着
してきているが，負担感があるとの声がある。 
〇 高等学校においては，小・中学校ほど観点別学習状況の評価が定着していない。 
３．学習評価の今後の方向性 
〇 学習指導に係る PDCA サイクルの中で，学習評価と通じ，授業の改善や学校の教育活動全体の
改善を図ることが重要であり，以下の 3つの考え方を中心に学習評価を改善 
① きめの細かな指導の充実や児童生徒一人一人の学習の定着をはかることのできる「目標に準拠
した評価」による「観点別学習状況の評価」や「評定」を着実に実施（学習評価の在り方の大枠
は維持し，深化を図る。） 
②学習評価においても学習指導要領等の改正の趣旨を反映 
③学校の創意工夫を生かす現場主義を重視した学習評価の推進  
４．観点別学習状況の評価の在り方 
〇 学習状況を分析的に見る「評価の観点」については，成績付けのための評価だけではなく，指
導の改善に生かす評価においても重要な役割 
〇 そのため，今回，学習指導要領等で定める学力の３要素に合わせ，評価の観点を整理すること
とし，概ね， 
①基礎的・基本的な知識技能は，「知識・理解」「技能」において， 
②これらを活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力等については，「思考・
判断・表現」において， 
③主体的に学習に取り組む態度については，「関心・意欲・態度」において，それぞれ評価を行う
ことを整理 
    中 略 
６．高等学校における学習評価の在り方 
〇 高等学校においても，評価による指導の改善を図るとともに，評価を通じた教育の質の保証を
図るため，観点別学習状況の評価を推進していくことが必要 
〇 一方，各学校の生徒の特性，進路等が多様であることへの配慮も必要 
    中 略 
８．学習評価に係る学校における組織的な取組と国や教育委員会の支援による効果的・効率的な学
習評価の推進 
〇 教師の負担感の軽減を図るとともに，各学校における評価の妥当性，信頼性等を高めるために
は，学校，設置者，都道府県，国は，学習評価におけるそれぞれの役割を果たすことが必要 
① 学校・設置者においては，学習評価に関する規準や方法の一層の共有化や教師の力量の向上を
図るなど組織的に学習評価に取り組むことも重要 
② 国・都道府県等においては，学習評価に関する研究を進め，参考になる評価の観点等を示すと
ともに，学習評価に係る具体的な事例を収集・提示 
  後 略                     （※ pp.39-40より抜粋） 
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⑤ 次期学習指導要領の議論 
 次期学習指導要領の議論が本格化する中，中央教育審議会では,「学習評価に関する資料」
が示され，次期学習指導要領における評価の視点が示されている。 
 それによると，観点別学習状況の評価は，継承されていくこと，そして次のような変更を
想定した議論が進んでいる。 
表 1-1-3 平成 13年から観点別学習状況の評価の変更点 
平成 13 年 平成 22 年 平成 28 年議論 
関心・意欲・態度 
思考・判断 
技能・表現 
知識・理解 
関心・意欲・態度 
思考・判断・表現 
技能 
知識・理解 
知識・技能 
思考・判断・表現 
主体的に学習に取り組む態度 
  
また，同資料では，「多様な評価方法の例」として，「パフォーマンス評価」「ルーブリック」
「ポートフォリオ評価」が示されている。 
さらに，教育課程部会小学校部会では，「小学校・総則の改善のイメージ（たたき台案）」
（平成 28 年 4 月 25 日 資料２）を示している。そこには，第 5 までの原案が示されている
が，「第 2 各学校における教育課程編成」では，「カリキュラム・マネジメントの実現」，「第
3 教育課程の実施と学習の評価」では，「アクティブ・ラーニングの視点に基づく，学習指
導の改善・充実や指導上の工夫について示す」とした上で，「２．学習評価を通じた教育課程
及び学習指導の改善」では，「評価による指導の改善，学習意欲の向上」が示されている。現
在（平成 28 年 6 月 23 日）の時点では，小学校の総則までが示されているが，高等学校も同
様の総則が示されるものと考えられる。 
 
1.1.3.2 教育評価の機能を整理する視点と研究の方向性 
① 評価学からの視点 
社会に開かれた教育課程の構想が進む中，評価も教育の範囲だけではなく，社会に開かれ
た評価観が必要である。社会に開かれた評価の在り方として，評価学で示されている「参加
型評価（participatory evaluation）」に注目した。評価の「目的」が相対評価から絶対評価へ
シフトしつつあり，より「本質的・社会的価値」に重点を置いた評価を行うことが求められ
ている。そのための「方法」の一つとして，評価学の分野では，1970 年代から「参加型評価」
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という考え方があり，様々な分野で発展している（三好・田中, 2001）。参加型評価とは，源
（2007）によれば，「参加型評価は，評価を専門とする者もしくは組織の評価担当者が主体と
なって行う従来型評価ではなく，評価活動に評価専門家以外の人が「参加」し，評価のプロ
セスを共有することにより付加価値を高める評価である。」としている（源, 2007, p.95）。具
体的には，利害関係者評価・協働型評価・実用重視評価・エンパワメント評価など多岐にわ
たる（源, 2007, pp.99-101）。それゆえ一般化された定義は今のところ存在しないが，「評価
の専門家と，実践上の意思決定者やプログラムの責任者あるいはプログラムの主たる利用者
の間の協働関係を伴う」（Cousins and Earl, 1992）と示すことができよう。参加型評価を教
育分野で用いるとすると，学習者が評価者となって評価の過程に参加する評価や，学校関係
者が協働して行う学校評価などが参加型評価に当てはまると言える。理論と実践をつなぐ評
価として期待され，従来型の評価で評価を受けていた当人が評価に参画することによって，
「評価プロセスを活用して改善・変革を促す評価」であるとしている。 
米原（2015）は，「学習評価の充実」として，指導と評価の一体化に資する評価が求められ
ているとしている。アチーブメントテスト（学習達成度を測定する学力テスト）型の評価は，
子供の順位付けや，選抜試験等では効果を発揮するかもしれない。一方，改善に資する評価
は，状況改善を求め，進捗状況を見据えなが
ら，教師だけでなく，学習者も参加する評価
活動といえる。学習活動を行う際には，「エン
パワメント評価」が主張するように，評価活
動も学習プロセスの一部となることが望ま
しく（源, 2003），これは先に示した「学習と
しての評価」と重なる。参加型評価のメリッ
トは，学習者が評価に関わることで，「振り返
り」や「自己改善」などの，評価自体が学習
となる新たな効果が期待できることである。
参加型評価の活動では，学習者自身が，「この
学びの『価値』はどこにあるのか」「この学びによって自分たちは何を得ようとしているのか，
得たのか」「なぜうまくいったのか，いかなかったのか」「どうすれば改善できるのか」とい
った本質的価値や社会的価値を問い直すこととなる。米原（2015）は，評価について図 1-1-
1 のような整理をし，これからの評価観として状況改善型である参加型評価の重要性を説い
ている。 
② 教育評価の視点 
教育評価が，子供たちを序列・選別することであれば，教育活動における最後の判定のた
めの評価を行えばよいこととなる。しかし，子供たちの学力や発達を保障するために行うこ
ととすると，教育評価の機能は，その目的，用いる時期，さらに学力観の視点でまとめるこ
とであると考えられる。スクリヴァン（Scriven，M.）の提唱した形成的評価と総括的評価と
いう着想に学んで，学習評価は，ブルーム（Bloom,B.S）らによって，授業過程で実施される
評価の機能を診断的評価，形成的評価，総括的評価の３つに大別されてきた（田中，2010）。
図 1-1-1 評価の目的と方法の一考察（米原、2015） 
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それぞれの目的・時期・学力観として，ブルームは，診断的評価の目的について，「授業の開
始時に生徒を適切に位置付けることと，授業の展開にあたって，生徒の学習上の難点の原因
を発見すること」（ブルームら，1973,p.125）としている。また，評価が行われる時期につい
ては，学習が開始される前とし，さらに学力観の視点からは，「興味，パーソナリティ，環境，
適性，技能」というように，開始される学習への適性あるいはレディネスを評価対象とする
としている。形成的評価の目的について「カリキュラム作成，教授－学習の 3 つの過程の，
あらゆる改善のために用いられる組織的な評価」と位置付けている（ブルームほか，
1973,p.162）。また，時期については，学習の途上で行われるとし，学力観としては，学習に
よって獲得される学力を対象，とりわけ高次の学力を構成する基礎的な学力を評価対象とし
ている。総括的評価の目的を「一つの学期やコースのプログラムの終わりに，成績付けや認
定，進歩の評価，カリキュラムや教育計画の有効性の検討などを目的として用いられる評価
の型」として規定する（ブルームら，1973,p.162）。また，時期については，単元や学期末，
年度末というようにある一定期間の時期において行われるものとし，学力観としては，応用
や総合，分析などの学力の発展性と呼ばれる高次の学力を構成する基礎的な学力を評価対象
としている（西岡ら，2015）。 
 
表 1-1-4   評価の整理 
 目的 時期 学力観 
診断的評価 授業開始時に生徒を適切に位
置付けること，授業の展開にあ
たって，生徒の学習上の難点の
原因を発見すること 
学習が開始さ
れる前 
「興味，パーソナリティ，
環境，適性，技能」など開
始される学習への適性あ
るいはレディネス 
形成的評価 カリキュラム作成，教授－学
習，3 つの課程のあらゆる改善
のために用いられる組織的な
評価 
学習の途上 学習によって獲得される
学力 
高次の学力を構成する基
礎的な学力 
総括的評価 一つの学期やコースのプログ
ラムの終わりに成績付けや認
定，進歩の評価，カリキュラム
や教育計画の有効性の検討な
どを目的として用いられる評
価の型 
単元や学期末，
年度末 
応用や総合，分析など学
力の発展性と呼ばれる高
次の学力 
 
この整理における我が国への影響として，形成的評価の導入により，成績や順位付けのた
めではなく，カリキュラム編成や授業作りといった教育活動の改善や子供たちの学習支援の
ための評価は，評価と指導の関係を相互往還的なものと捉える「指導と評価の一体化」と呼
ばれ，日本の教育評価実践に根付いたことが挙げられる。 
また，診断的評価の対象の捉え直しとして，発達上のレディネスや学習適性ではなく，子
供の学力実態や生活経験の有無を把握する方向に変化した。 
形成的評価の理念の広がり「指導と評価の一体化」として，理解度を頻繁にチェックする
ような形成的評価実践から，プロセスを重視し，指導の改善を重視，目標準拠型テストの実
施による学習達成度と指導目標の検証，評価が挙げられる。 
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ブルームの評価の解釈について，アメリカ合衆国の学術諮問機関 National Research 
Council の依頼で評価についての考えをまとめたテスト・評価委員会代表のＪ．ペレグリー
ノ（2001）は，「評価の三角形」という考え方を提唱している。３つのどれか一つが欠けてい
ても学生が本当に何を知っているかを知ることはできない。「認知」活動についてのデータを
集めて「観察」し，それを「解釈」するという認知的な作業を行っているとの主張がある。
これは， それぞれの学習評価については，具体的には，「認知」（cognition）モデルにより，
「観察」（observation）と「解釈」（interpretation）が変わってくるものとしている。      
     
 
 
 
 
 
図 1-1-2 評価の三角形       
 
そして，この提案は，「形成的評価の考え方をさらに徹底させて，評価といってもやってい
ることは，学生の認知活動についてのデータを集めてそれを解釈するという認知的な作業に
過ぎないのだ」ということを示している。 
                     
総括的評価の展開として，学習成果を判定するだけではなく，情報を指導の改善に生かす
学力の発展性が見られる。すなわち，ブルーム理論の問い直しとして，形成的評価，総括的
評価を捉え直す動きが 1990 年代に出始め発展してきている。 
さらに，欧米では，「学習のための評価」「学習の評価」という用語が出現してきている。 
我が国では，ブルームが示した 3点に影響を受けながら，教育評価の機能を，診断的評価，
形成的評価，総括的評価と捉えることが多い。西岡らは，形成的評価と総括的評価の機能を
問い直す議論が進行した 1990年代頃から「指導と評価の一体化」という形成的評価の考え方
を再考して，ブルームが示した形成的評価，総括的評価の機能を捉え直す議論，新たな理論
的な発展が出始めているとしている（西岡ら，2015，p.66）。すなわち，欧米において，ブル
ームの定義に基づく従来の形成的評価と総括的評価の概念区分が，明確さに欠くとの議論も
あり，教育評価の機能が評価の実施時期や評価対象といったことではなく，評価活動の目的
によってのみ区別されるべきと考えられるようになっている（Sadler,1980：Harlen & Jaｍ
es,1997） 
教育評価の機能は，学習や指導の改善を支援するために行われる活動であるのか，それと
も学習や指導改善を主たる目的とせず，資格や選抜，または，アカウンタビリティのための
評価活動なのかに大別するようになった。そして，前者を形成的評価，後者を総括的評価と
捉え，ブルームによって提唱された診断的評価という機能は形成的評価に含まれるようにな
ってきている。さらに，近年では，形成的評価と総括的評価に変わり，「学習のための評価」
（Assessment Reform Group）「学習の評価」という語が用いられることが多くなってきて
観察 
（observation） 
解釈 
（interpretation）  
認知 
（cognition） 
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いる（二宮，2013）。西岡らは，「学習の評価」は，総括的な評価にあたり，「学習のための評
価」は形成的評価にあたるとしている。 
その研究の展開の概要を示す。 
 ブラックとウイリアムらを中心とした ARG（Assessment Reform Group）研究は，それ
を牽引した代表的なものである（Black＆William，1998）。それによると，形成的評価の展
望として示すのは，教師の指導改善だけではなく，子供自身による学習改善の支援を目指す
形成的評価であり，これを「学習のための評価」という言葉で表現している。これは，構成
主義学習観を背景に，子供自身が主体的に知識を構成したり，メンタル・モデルを構成した
りすることで，世界を意味付ける行為として理解する学習観である。ARG のメンバーであっ
たギップス（Gipps，C）らは，評価情報を子供たちがどのように受け止めているかを研究し，
教師から提供された評価結果やフィードバックに対して，子供は必ずしも学習支援として受
け止めているわけではなく，自らの「学習能力の不足」を示す情報として受け止められ得る
こともある（Gipps ＆Tunstall，1996）としている。 
サドラーは，学習改善のための情報が教師から子供に提供されても，子供がそれを理解し，
生かすような学習活動を行わない限り，形成的評価はその目的を達成することができないと
指摘している（Sadler,R 1989）。 
 このような研究から，新しい形成的評価では，教師からの学習改善の要求に対して子供た
ちを受動的な存在とみなすのは，誤りであると考えられるようになっている。構成主義の学
習論が示すように，学習の主体は学習者であり，子供自身が学習を振り返り，改善できる力
こそが学習の成功における鍵となる。教師の指導改善は，学習者である子供たち自身による
学習改善の手助けにつながることで，はじめて形成的な役割を果たすことができるのである。
西岡ら（2015）によれば，「従来の形成的評価では，「評価情報を指導の改善に役立てる」あ
るいは，「情報に基づいて指導を行う」という言葉に表れるように，評価結果に基づき，教師
が指導改善を行えば，学習改善が果たされると想定していた。それは「評価－指導－学習」
の関係を予定調和的に捉えるものであり，学習を行う子供の主体性を不問にした評価論であ
った」としている。これに対し，ARG が提唱する「学習のための評価」は，従来の形成的評
価とは，指導改善と学習改善という視点ではイコールではなく，学習者の学習改善に役立て
ることを前提に再構築することである。ハーレンが示した説明を，表 1-1-5 に示す。 
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表 1-1-5 ハーレンの説明 Halern.W（2012） 
 形成的評価 総括的評価 
形成的評価と総括的
評価の目的に関わる
もの 
活動プロセスは子供の学習と関連
付けて進める必要がある。 
学習支援や改善につながらない教
師の評価行為は形成的評価と呼べ
ない。 
教育の成果を客観的に評価し，提
示することが目的である。 
レポートやテストの
解答といった子供た
ちの学習成果物を解
釈し，到達度合いを
判断する際の基準の
違い 
学習改善という目的を達成するた
めには，目標に準拠した評価だけで
は不十分。 
「目標に準拠した評価」とともに
「個人に準拠した評価」を伴う必要
がある。また，縦断的個人内評価を
伴う必要もある。 
総括的評価は，選抜や資格付与な
どに関わるため，公平性・客観性
が重視される。 
重視されるもの 学習改善，指導改善 信頼性・客観性 
評価方法 多様 
具体的な学習状況の記述，継続的な
日々の観察など 
標準テスト，数値化，記号化が主
になりがち 
具体例  スタンダードに基づく教育改革
（1990～） 
  
 西岡らは，形成的評価の新たな展望として，「学習のための評価」において二つを紹介して
いる。その二つとは，フィードバックとメタ認知に関してである。 
 フィードバックの在り方としては，重視されているのは，「学習者にとっての利用のしやす
さ」という視点である。レポート作品に対して，フィードバックの在り方としてブラックら
の研究（Black et al，2003）に触れ，コメントのフィードバックの有効性について示してい
る（西岡ら，2015，p.69）。 
 さらにメタ認知能力の育成に関しては，「学習のための評価」としての形成的評価では，学
習改善の主体は，学習者である子供であると捉える。そのためにも子供たち自身が学習を振
り返り，改善できる力をどのように獲得させていくかが鍵となる。子供にとって，自らの学
習を振り返り，それを評価することは，困難であるとされている。そこで，注目されている
のが，自分自身の学習を評価させるよりも，子供たち同士による相互評価や教師との対話に
よって評価規準や基準を共有することが，メタ認知能力の育成に有効であると考えられるよ
うになってきている。 
 メタ認知能力を育成するためには，学習の場として「評価活動」を位置付け，そこへ子供
を主体的に参加させていくことが必要であるとしている。こうした捉え方は，「学習としての
評価」として注目されており，形成的評価を再構築する際の柱の一つとなっている。 
松下（2015）は，このような資質・能力を育成する深い学びの授業が必要であり，その実
現のためには，学習の成果をどのように評価するかがさらに重要であると考え，学習評価の
在り方を検討している。そこでは，L.M.Earl（2003）の研究を元に，評価についての整理を紹
介している。それによると，3 つの評価（Three ideas of Assessment）「学習の評価
（Assessment of Learning）」「学習のための評価（Assessment for Learning）」,「学習とし
ての評価（Assessment as Learning）」という整理がなされている。 
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表 1-1-6 3 つの評価（Three ideas of Assessment） 
3 つの評価 概要 評価主体 
学習の評価 
(Assessment of Learning） 
成績の決定 
(For grading） 
教師が評価主体 
(By teachers） 
学習のための評価 
(Assessment for Learning） 
授業・学習改善 
(For modifying T & L activities） 
教師が評価主体 
(By teachers） 
学習としての評価 
(Assessment as Learning） 
学生自身の学習の自己調整 
(For self-regulation of learning） 
学生が評価主体 
(By students） 
L.M.Earl,2003 
 
松下（2015）は，さらに「学習としての評価」という考え方の拡張として，学習の自己調
整だけではなく，学習経験として意味があると指摘している。また，研究のこれからのさら
なる発展の必要性について論じている。 
 
第２節  研究の目的 
本研究の目的を次のように設定した。 
 
1.2.1 研究の目的 
高校生の科学的表現力の育成を目指し，高等学校の理科（化学）の実験レポートの考察記
述での「学習としての評価」である相互評価表を活用した指導方法の開発と検証を目的とす
る。 
「学習としての評価」である相互評価表を活用した考察記述の変容についての実践的研究
とは，高等学校の理科（化学）で普段行われている生徒実験の実験レポートの考察記述を用
い，相互評価表を活用した学習を行い，その効果を検証し，高校生の科学的表現力の育成と
指導改善を目指す取組である。相互評価表を活用した指導方略には，自己評価と他者評価の
活動があるが，本研究では，自己評価がもたらす効果，他者評価がもたらす効果それぞれに
ついて明らかにするとともに，年間指導計画に位置付けた取組による効果を明らかにする。 
 
1.2.2 研究の目的で用いる語の説明 
目的に応じて研究を遂行するために，目的に出現する用語「高等学校化学実験」「問題解決
過程」「考察記述」「主体的・協働的」「評価」「教育評価」「相互評価表」「学習評価」「深い学
び」「モデル化」について規定をする。 
「高等学校化学実験」については，高等学校学習指導要領に基づく，学習内容に沿った化
学実験を意味する。研究では，高等学校の通常の授業において生徒が３～４名程度一組で行
われる生徒化学実験についての考察を扱う。特に第 5 章においては，学びのプロセスをでき
るだけ同一にするため（モデル化の導入を目指して）化学的な根拠を基に他の未知物質など
を「同定」する同じロジックで行える実験を三つ選び，生徒実験のテーマとした。また，協
力者の高等学校化学教員は，化学授業を構想する際，年間指導計画にそれらの実験を組み入
れるなど，計画的に進めた。 
「問題解決過程」という語は，理科課題研究など理科学習で用いられる問題解決過程を意
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味している。入力場面である問題発見から処理場面である実験や思考，さらに処理場面であ
る発表や表現，加えてそれらを俯瞰しながら批判的反省的メタ認知する場面をも含め，「問題
解決過程」としている。 
「考察記述」について，「考察」という語は，理科実験において小学校から高等学校まで用
いられている語である。実験結果をまとめるにあたり重要な要素として，学校教育の文脈で
松原（1997）は図 1-2-1 のように，「目的，操作，結果，考察」と整理し，「考察」とは，「自
分で考えた意見（結論）とその説明（根拠）」としている。松原（2001）は，図 1-2-2 のよう
にトゥルミン・モデルとの対応で考察を解釈し一般化している。本研究では，「考察」の概念
を松原の解釈に依拠することとした。 
 
レポートの要素の構造
操作a 目的o
↓ (対応)
結果b 結果c
(事実) ↓ 根拠e
結論d (説明)
結果 (意見)
＜見たまま＞
考察＜考え＞
 
論証のしかた「トゥルミン・モデル」
データ（結果）―――――→限定→主張（結論）
↑ ↑
理由付け（根拠） 反証
↑
理由の裏付け
 
 図 1-2-1 レポートの要素の構造     図 1-2-2 論証のしかた「トゥルミン・モデル」 
 
「主体」や「協働」という語は，「主体」，「協働」そのもので使われることよりは，「主体
性」「協働性」や「主体的」「協働的」といった語で使われることが多く見受けられる。例え
ば，「主体」は，学校教育法第 21 条 1 項に「学校内外における社会的活動を促進し，自
主，自律及び協同の精神，規範意識，公正な判断力並びに公共の精神に基づき主体的に社会
の形成に参画し，その発展に寄与する態度を養うこと。」，中央教育審議会答申「幼稚園，小
学校，中学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善について」（平成 20 年
１月）の「生きる力」の定義の中の「自ら課題を見つけ自ら学び，自ら考え，主体的に判断
し，行動し」，さらには学習指導要領の総則における，「主体的に学習に取り組む態度を養
い」等であり，頻出する用語といえる。「主体」という語については，幅広い学問分野での
様々な研究があるが，字義的な意味としては，『広辞苑』第六版（2008）において，「ある
活動や思考などをなす時，その主体となって働きかけるさま。他のものによって導かれるの
でなく，自己の純粋な立場において行うさま。」とある。浅海・野島(2001)では，臨床心理
学から「主体」性についての定義と概念整理をしているが，それによると「積極的な自発的
行動」，｢自己決定力｣，｢自己表現」を要素としている。本研究では，これに主に依拠しなが
ら，「主体」とは「あることがらについて，するかしないかの判断も含めて，自らの意志で
決定して行動すること」との解釈で以下の議論を進める。一方「協働」という語は，教育関
係ではあまり用いられてこなかったが，1990 年代から教育でも用いられるようになった。
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例えば，2010 年 6 月に閣議決定された政府の「新成長戦略」には，「子ども同士が教え合
い，学び合う『協働教育』の実現」が盛り込まれるなど，近年，教育行政で多く用いられて
いる。字義的な意味としては，『広辞苑』第六版（2008）において「協力して働くこと」と
ある。「協働」の語の定義について，坂本（2008）は「その多くが一つの学校の中での「協
働」を意味しており，「とも働く（co-work)」とほとんど変わらない意味付けがなされてい
ることが多い」と指摘している。また，藤原（2001）は，先行研究に触れながら学校経営
の文脈で「協働」理論を整理しており，「学校経営学において「協働」は，主要な概念の一
つである」とし，さらに，「「協働」という概念が重視されるのはもはやわが国のみのことで
はない」としている。坂本は，「学校という一つの組織の中での「協働」を議論の中心にお
いていることが一つの理由であろう。」と指摘している。本研究では，坂本らの研究に主に
依拠しながら，「協働」とは，「自らが属する組織や文化の異なる他者と一つの目標に向けて
互いにパートナーとしてともに働くこと」との解釈で以下の議論を進める。 
「評価（evaluation）」について，広い意味での「評価」とは，評価学の祖といえるマイ
ケル・スクリヴェンによれば，「物事の「本質的な価値・外的な価値・社会的な価値」を判
断する総合的なプロセスである（Scriven, 1991）」としている。 
「教育評価」とは，教育方法学会においては「教育がうまくいっているかどうかを把握
し，そこから捉えた実態を踏まえて教育を改善する営みである」と定義している。また，学
校教育辞典では，「教育目標を達成するために，トータルに教育活動をモニターして，活動
を自己調整する一連の活動である」（梶田，2014）と定義している。 
「学習評価」とは，学校教育辞典では，「狭義には，教授・学習の成果として獲得された
学力を評価することであり，学力評価と同義である。広義には，学校での学習活動に影響す
る諸要因を教育目標ないし学習目標に照らして評価することを指す。」（北尾，2014）とし
ている。また，「学習評価の分類としては，①診断的評価，形成的評価，総括評価，②目標
に準拠して評価，集団に準拠した評価，個人内評価といった分類，その他の分類として，③
各教科の観点別評価と教科として一括して評価する総合的評価等がある」としている。 
「相互評価表」とは，相互評価表を用いる学習活動を実施する際に用いる評価シートのこ
とである。それぞれの評価規準には，規準の要素である下位要素があり，表現された評価規
準について下位要素が記載され，内容として満たされているか，否かを見ながら評価するこ
ととなる。 
「深い学び」とは，国立教育政策研究所（2015)では，「知識の「量」ではなく，「質」を上げ
ることを目的とするならば，子供が「自分の学んだことが何の役に立ったのか」「自分の日常
経験ベースの考えを作り変え世界を新たに理解できるようになったのか」という世界や自己
認識の刷新を感じ取ることが重要になります。どのような教育方法にせよ，子供自身が学ぶ
前より学んだ後で「進歩」していくことが大切になります。この「進歩」を引き起こすこと
ができるような内容が「深まりやすい内容」と言えるでしょう。」という学習観を示し，これ
を「深い学び」としている。 
 「モデル化」とは，「モデル」及び，「モデル構築」に基づいた「モデル化学習」について，
「第 5 章 相互評価表の活動を年間指導計画に位置付けた取組による効果」を検証する際に
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用いる。詳細は，第 5 章で示すが，本研究で用いる「モデル化」は，寺谷ら（2016）の研究
に依拠する。すなわち，概念理解を扱えるよう，「対象を説明するために抽出した要素で組み
立てた『概念装置』」（寺谷，1996, 2013）をモデルの定義，「モデル構築」の一つの方法，誰
でも容易に取り組めるような学習のモデリング形式を「モデル化学習」としている。 
 
第３節 研究の方法 ―相互評価表の活用の取組― 
 
本研究は，構成主義的な学習観に基づいた研究を展開する。学習科学でいうデザイン研究
を基礎とした（Sasha ,2006；益川，2012）。本研究では，デザイン研究で示されている「理
論を実践に照らしながら研究を精査し，評価することで，研究の信頼性と有用性を高める手
続き」（Shavelson，Phillips,Towne&Feuer,2003）が必要であると考え，理論と実践を交互
に研究し続けることを目指す。すなわち，モデル化学習の実践後，その検証に伴い，授業の
改善はもとより，必要に応じてモデル自体も更新することとする。デザイン研究の必要性に
ついて，益川（2014）は，従来型の授業設計と「21 世紀型スキル」を育成する授業設計とを
比較しながら，説明している。また，評価方法としては，従来の「総括的評価」を中心に行
う方法を超えて，学習しながら同時に行う状況に埋め込まれた「変容的評価」の必要性を指
摘している（益川，2014）。具体的には，「認知」モデルにより，「観察」と「解釈」が変わっ
てくるものとしている。また，研究を通して，研究プロセスを重視することとする。評価の
枠組みを決めるものの，決定事項ではなく，つねに検証と修正を見据えながら設定していく。
益川は，前向きアプローチを示している。 
本研究では，デザイン研究の検証に用いる評価として，学習者が自己変容を自ら捉え，学
びの改善につなげるような「参加型評価」，「変容型評価」と分類でき，学習指導の改善に資
する「形成的評価」といえる，「学習としての評価」に注目した。 
また，求める資質・能力の育成においては，育成するための内容と学習活動との結びつき
が不可欠であるとともに，資質・能力の育成を検証すべくカリキュラム・マネジメントを基
にした研究デザインが必要であると考えられる。 
また，学習者が次の学びの足場を設定し，いわゆる足場かけ理論に基づき，学習者が自ら
気付いて，自らの学びを深めるような仕掛けを学習活動に含めていく工夫をすることも必要
である。ヴィゴツキー（Vygotsky, L.S.，2003）は，子どもの精神発達について，意識の発達
を社会的・文化的な側面から捉え，集団活動において大人の指導と他者の模倣をして成し得
る水準「発達の最近接領域」（Zone of Proximal Development）を示した（柴田，2006）。ま
た，ブルーナ （ーBruner,1976）は，ヴィゴツキーの理論の教育・心理学的な意味を scaffolding
（足場かけ）の概念へと発展させていった。「足場かけ」とは，発達の最近接領域における，
次の達成のための足場を構築することといえる。 
学習者にとって自己強化の効果が期待される「足場かけ」を学習活動に取り入れること
で，学習者の学びが，アクティブ・ラーニングを超えたディープ・ラーニングとなり，その
結果，学習者が，アクティブ・ラーナーになることを目指す。そのためには，相互評価表を
活用した学習活動のような，学習者が主体的になって取り組むことを余儀なくさせるような
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方略を組み入れる必要があると考えられる。また，本研究では，心理学でいう期待－価値モ
デルを参考にし，他者性を加えながら，次の学びの喚起が期待できると考えられる学びの文
脈を構想した。学びの文脈の構想にあたっては，理科で扱う問題解決過程を重視する。寺谷
（2013）らは，生徒が問題解決過程を学ぶ際に，化学知識の活用に役立つ主題（テーマ）を
選び，それを少数の不可欠の要素で説明する考えを「モデル」とし，「モデル」を活用しな
がら問題解決方法，特に実験計画が正確に組み立てられることを目指した「モデル化」学習
を提唱しており，これを参考にした（特に第 5章）。 
本研究における検証の方法として，松浦・柳江（2009）が行った「メタ認知の刺激と関連
付ける」方法などを参考にし，「観察や実験結果を分析し，解釈する力」の変容，すなわち，
指導前後の考察記述の比較，評価ポイントの分析，コメント記述の分析，感想や事後の学び
の振り返り調査等のデータ分析を可能な限り行うこととした。 
さらに，後藤・松原（2015）「カリキュラム・マネジメントに基づく理科授業研究モデルの
構想」を基にした。研究を通して，子供たちの資質・能力を育成する観点で必要となる主体
的・協働的な学びに向けた，カリキュラム・マネジメントに基づいて指導方略の構想を試み
る。そのために，まず，主体的・協働的な学びについての先行研究における課題を整理・検
討し，主体的・協働的な学びが重視されている背景について言及する。また，資質・能力の
育成のために必要となる指導方略について，近年の教育成果を基に整理・検討する。さらに，
資質・能力育成のための理科の授業カリキュラムマネジメント・モデルに向けて，子供の学
び，教師の指導といった二つの視点を置きながら，内容・学習指導と評価の一体化について
検討する。 
 
1.3.1 我が国の理科教育表現力育成に向けての先行研究 
我が国の理科教育において，猿田（1996）は，TIMSS，PISA といった大規模国際調査にお
ける，科学的リテラシーの視点より，我が国における児童・生徒の表現力の実態や傾向を明
らかにし，表現力育成の重要性を述べ，枠組みを整理している。また，IEA（国際教育到達度
評価学会）のプロジェクト「国際数学・理科教育調査」TIMSS 調査における理科の論述形式
問題の詳細な分析を行うことによって，児童・生徒の理科における表現力と選択肢形式問題
の到達度との関連を明らかにしている（猿田，2012）。また，中山ら（2011）は，日本の児童・
生徒の推論の特徴及び，理科教科書として顕在化している標準的な授業の流れである問題解
決の過程を明らかにし，それらに基づいた理科授業モデルを示した。さらに TIMSS 理科の論
述式課題の回答分析を行い，理科教科書の記述との整合性を検討し，日本の教科書記述に「な
ぜ」のような科学の根源的な問いが少ないこと，観察や実験の結果から結論が決まりやすい
問いが多いといった特徴を明らかにした。 
理科における表現力の育成について，松原（1997）は，生徒が考察を書けない実態を示す
とともに，その原因として記述する内容がわからないのではなく，記述する方法がわからな
いということを明らかにした。そこで，生徒の科学的な思考力の育成に向けて，トゥルミン・
モデルを基にして考案した定型文の利用や，実験班での討論を取り入れたりして，その変容
等を総合的に調べた。その結果，定型文を使うことで，結果と考察が区別されるほか,考察と
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感想も区別できるようになり，目的を再認識させることで考察が書きやすくなることが分か
った。また，グループ討論は思考を整理するのに効果があること，さらに自己評価すること
で自らの思考の変化に気づく効果について明らかにしている。 
松浦（2008）は，理科教育における科学的思考力について，理論的枠組みを検討するとと
もに，レポート作成指導を基盤とし，児童・生徒の科学的思考力を育成する教授－学習プロ
グラムの実践的開発を行った。その結果，レポートを作成する際には，Elements of Scientific 
Inquiry といった要素的能力と，これらを全体的に統括するメタ認知とが必要になることを明
らかにした。また，クリティカルシンキングや継続的添削指導を取り入れることにより，児
童・生徒の科学的思考力を育成する教授－学習プログラムの開発を行った。 
木下ら（2012a）は，研究では，観察・実験の結果を考察する活動における生徒の学習実態
及びその活動に関わる要因調査，調査結果をもとに指導法への示唆を導出することを目的と
している。質問紙を用いた調査より，(1)生徒が仮説を設定する活動に比べて，考察を導出す
る活動が十分に行われていない，(2)生徒自らが仮説を設定したり考察を導出したりする活動
に比べて，教師がまとめた考察を見て自分の考察を記述する活動が多く行われている，教師
のまとめを見たり聞いたりして考察を記述しても，生徒自らが考察を導く活動の活性化には
結びつきにくいが，(3)教師のまとめを参考にすることを通して仮説の立て方や考察の導き方
を習得し，自ら考察を導く活動ができるようになる，という 3 点を明らかにしている。得ら
れた結果を踏まえ，教師が初めから模範となるような考察を生徒に示すのではなく，考察の
導き方やそれに必要な仮説の立て方を示すという指導法への示唆を導出した。さらに，木下
ら（2012b）は，協同的学習における言語力を基盤とした科学的な思考力を育成するための理
科における教授－学習プログラムの開発を目指し，協同的学習における他者からの「正当化
の要請」や「フィードバックの要請」，実験に基づく考察へのメタ理解などが重要な役割を果
たすことを明らかにするとともに，科学的な思考力を育成する，言語力と協同的学習を基盤
とした教授－学習プログラムの基盤を構築している。学んだからといってすぐにそれが力と
なるわけではない。自分の伸びを自覚し，それを繰り返すことが必要になってくる。このよ
うに，上記，松浦，木下らの一連の研究では，メタ認知の重要性を示している。 
学習プロセスを重視した「分析・解釈する」といった思考力の評価について，川崎（2010）
は，科学的思考力育成のための理科学習指導に関する研究として，「科学的に実証された結論
を認識する能力」の育成に着目し，具体的な学習指導法を考案し，効果検証を行っている。
問題解決過程の場面における①「他者によって出された結論の提示」，②「他者によって出さ
れた結論を判断するための視点の提示」，③「判断の方略を獲得させるために行う声掛けや発
問」に注目しながら，具体的な方略による変容を検討し，その効果を明らかにしている。 
また，堀（2006）は，学習プロセスにおける資質・能力を育成するための教育評価方法と
して OPPA(One Page Portfolio Assessment : 一枚ポートフォリオ評価法)を開発し，その効果を
検証している。メタ認知などの能力の育成が可能になる方法の具体化と実践とを行い，成果
を上げている。堀（2013）によれば，幅広い学年段階で，ほとんどの教科の授業や学習の中
に取り入れ可能なことも検証したとしている。また，学習者に自己評価を通して資質・能力
の育成を図ろうとしているため，学ぶ意味や必然性，自己効力感を感得させることができる
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ことも明らかにしている。 
 先行研究では，本質を理解するとともに，深い理解を目指し，学習意欲を持ち，主体的に
学ばせることが可能な表現力育成の学習方略に基づくもの，学習のプロセスを重視しながら
表現力の向上を目指すものが多くみられる。また，表現力育成に向けた評価も行われている
が，基本的には自己評価にとどまっていることに気づかされる。他者評価について，鈴木ら
（2007）は，レポート全体の「出来」について他者のレポートを見合う評価を行っているが，
生徒の思考が捉えやすい考察記述に焦点を当てて，相互評価を用いる総合的な実践を実証的
に行っている例はあまり見ない。 
 
1.3.2 主体的な学びを引き出す学習活動 
生徒が主体的・協働的に学ぶためには，学びに向かう姿勢について明らかにしていく必要
があろう。学習科学の知見によると，学びに向かう姿勢に向けての理論として，ソーヤー
(2008)は，「学習科学の分野の基礎となる中心のテーマは，ある領域の専門家と似た活動に従
事することで生徒はより知識を学ぶということである。これを真正実践（authentic practice）
といい，近年の多くの教育スタンダードにおいて根本原理とされている」と指摘している
（R.keith Sawyer，2006）。そして，従来の学習と深い学習とを対比させて事例とともに示
すと，そのすべてが本研究に整合している。深い学習に必要なものとして，「学習者が対話を
通して知識が創造される過程を理解し，議論の中の論理を批判的に吟味すること」「学習者が
自分自身の理解と学習過程を省察すること」を挙げ，この 2 点は特に本研究に必要な要素と
考えられる。 
心理学や認知科学，学習科学などの「人はいかに学ぶか」に関わる研究では，ブレンスフ
ォードとクッキング(2002)は，構成主義や社会的構成主義を基盤としながら実践へと展開し，
資質・能力目標や教育課程の在り方について， 
①すべての人が持っている潜在的な『学ぶ力』を引き出し育む，という観点から，資質・
能力の定義や教育課程の編成を行うことができる。 
②人と人が話し合い学び合うという協調的な過程が，資質・能力の育成に有効であり，そ
れ自体を目標に組み入れる方向性も検討に値する。 
といった示唆を与えてくれている（Bransford, Brown & Cocking, 1999）。 
子どもに潜在的な学習可能性がないと見れば，資質・能力の育成に際しても，年齢に応じ
て大人が必要だと考える資質・能力を「教え込む」だけの教育になる。そうなると，子ども
が大人の想定を超えて学ぶ姿を目にする機会も少なくなり，ますます「教え込み」の教育が
強化される。一方で，子どもに無限の可能性があると期待すると，適切な学びのためのリソ
ースも提供せずに，非現実的な目標を強いてしまうことになる。学習研究，特に学習科学研
究は，現実的にどのような資質・能力がどこまで引き出すことができるかを見極めるために，
その時点で最良と考える教育課程や学習環境を構築し，実践を繰り返してきた。今見えてい
る限界は，教え方の限界に拠るかもしれないため，設定される資質・能力目標は，常に更新
可能だということになる。重要なのは，目標の設定や評価を現実のデータで検証することで
ある。 
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すなわち，①では，人が自らの学ぶ力を自分自身で引き出すことが「学び続ける」ことに
つながるといえ，さらに，②では，他人との協調・協働活動が有効であることを示している。 
①と②を融合させ，人と関わり合うことで自らの賢さを引き出すということを教育目標と
して据える動きも生まれつつある。例えば，21 世紀型スキルの教育目標として，コミュニケ
ーションやコラボレーションが含まれている。さらに，これらは国際調査 PISA2012 におい
ても評価されるようになっている。また，人と関わり合うことを通して人の学習可能性を示
唆した学術研究もみられ，その意義が示されてきている。 
子どもの学習意欲の表れは，何をすべきか，また，どのようにすべきかということが明確
になっていることが関係しており，その育成には，「何を」と「どのように」を子どもが獲得
する必要があること，また，そのためには，他者との関わりが不可欠であり，さらに，その
ための学習活動が重要であると考えられる。これらのことについては，理科教育学の研究が
示してきた（例えば，角屋，2012）。 
主体的な学びを引き出す学習活動については，心理学では古くから「動機付け」として研
究されてきた。「動機付け」の多様な考え方に触れつつ，辰野（2006）は，「共通して重要な
のは，「期待―価値モデル」だ」としている。第 4 章において，具体事例とともに示すが，奈
須（2014）は，図 1-3-1 に示すように「期待－価値モデル」における期待を維持して，さら
に高める配慮が望まれるとしている。また，なぜその学習活動に取り組むのか，その価値を
生徒自身が内的に実感できるような配慮が望まれるとしている。奈須(2014)は，教育心理学
の視点から学習意欲をもたらす要素としての認知について触れ，認知は一種の「思い込み」
であり，原因帰属を変容させる働きかけや努力の有効性を実感できる経験の提供など，適切
な指導によって，比較的容易にまた短時間に変容可能であることを示唆している。 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
また，認知に注目することにより，学習意欲は十分に教育的な育成や改善の対象となり得
るものであり，むしろ学力論の中に生徒を位置付け，意図的，組織的，計画的に育むことが
望まれるとしている。また，学習意欲は，期待と価値の二つで決まり，期待とは，「その課題
を達成することが自分にとってどれくらいうまくやれそうか」に関する個人の主観的判断で
あり，頑張ればできると思うからやる気が出て，いくら頑張ってもできなければ課題にすら
取り組むことはなくなるとしている。一方，価値とは「その課題を達成することが自分にと
ってどれくらい大切なことか」に対する主観的判断としている。さらに，その上で内発的動
機付けが重要であることについて事例を挙げながら言及している。  
図 1-3-1 「期待－価値モデル」における期待の関係 
（奈須，2014） 
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②に関する主体的な学びを引き出す上で，他者との関わりの視点の一つとして，文部科学
省（2010）は，学習活動としての他者評価や自己評価に積極的に取り組んでいくことの重要
性を指摘している。学習活動としての相互評価については，特に，他者評価と自己評価との
関係性や得点評価の傾向について検討したいくつかの先行研究がある。例えば，桑原（2011）
は，口頭発表に対する他者評価と自己評価を行い，他者評価の方が自己評価よりも得点が高
くなる傾向を報告している。山本・河野（2010）は，プレゼンテーションに対する他者評価
と自己評価を行い，他者評価得点の方が自己評価得点よりも高くなる傾向があるものの，２
回目のプレゼンテーションに対する相互評価では他者評価と自己評価の得点差が減少するこ
とから，相互評価活動が適切な自己評価につながったと指摘している。藤原ら（2007）は，
相互評価活動において評価する相手も評価者を評価する場合は，そうでない場合に比べて評
価値が甘くなる場合があることを指摘し，公平な相互評価を支援するシステムを開発してい
る。小林（2012）は，日本においては親しい関係の中ではお互いに親しい他者を自己よりも
高く評価し合うことを指摘し，上田(1996)は，日本人が他者の評価に対して敏感で，他者か
らの評価を気にして言動をコントロールすることを述べている。これらの先行研究は，相互
評価活動における他者評価と自己評価の差について，評価の妥当性や信頼性，欧米人との比
較による日本人の特性などの視点で検討されたものであり，学校教育における資質・能力育
成の視点で捉えたものではない。相互評価における他者評価と自己評価を，他者との関係性
の中で資質・能力の育成を促すための学習活動として捉えることも必要であると考える。 
 
1.3.3 研究を進める方略としての相互評価表の活用 
相互評価表を活用した取組は，先に触れた整理で言うならば，参加型評価，状況改善型評
価であり「学習としての評価」にあたる。文部科学省（2010）では，「児童生徒が行う自己評
価や相互評価は，児童生徒の学習活動であり，教師が行う評価活動ではないが，児童生徒が
自身のよい点や可能性について気付くことを通じ，主体的に学ぶ意欲を高めること等学習の
在り方を改善していくことに役立つから，積極的に取り組んでいくことも重要である。」とし
ている。これからの評価として，学習者が評価規準を決める活動や，学習者自体が学習の一
環として評価活動を行い，自己や他者の学びの伸びや改善を求め合う，相互評価表を活用し
た取組を行うことが望まれる（例えば，後藤，2013）。 
相互評価表を活用した取組を確実に行っていくことは，生徒が評価主体となり，生徒自身
の学習の自己調整につながるため，我が国が掲げる教育の理念へのより一層の充実につなが
り，ひいてはこれから求められる資質・能力の育成への寄与が期待される。本研究にあたっ
ては，学習ツールである「相互評価表」と，これを活用する学習活動を用いる。「相互評価表」
を活用する学習活動とは，「相互評価表」を用いながら，自己評価や他者評価などを行い，学
習者は自身の学びを振り返り，指導者は指導を振り返り，改善を求め続ける活動である。 
 
1.3.3.1「相互評価表」を用いた学習活動 
（１）「相互評価表」の目指すこと 
「相互評価表」を用いた学習活動は，「相互評価表」に基づいて生徒どうしでお互いに評価
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を行い，相手にコメントをすることが主体の学習活動である。内容がつかめていないと評価
をすることはできないし，コメントを残すこともできない。従って，生徒は「相互評価表」
の評価規準の下位の要素を確認しながら評価活動を行えば，学習内容に入り込まざるを得な
くなることとなり，自然に学習の流れや学習の詳細について深く学ぶこととなる。また，自
己評価，他者評価のポイントやコメントと自分の記述を見直すことで，学習の振り返りを無
理なくすることができるため，「相互評価表」を用いた学習活動とは生徒が学習に主体的に入
り込む仕掛けであるといえる。 
（２）「相互評価表」の概要 
 ここでは，例として，考察記述の「相互評価表」概要を示す（表 1-3-1）。 
①評価規準や下位要素を作り，生徒はこれらについてポイント評価する。 
（評価規準は四つ程度が良いと思われる。さらに規準に対し，下位要素を三つ程度作ると良
い） 
②評価ポイントは，事前に決められた評価規準に従って評価する。 
③右のコメント欄に記述に対して自由にコメントを記す。 
④自己評価の場合は，自分の記述に対してのコメントを，他者評価の場合は採点した他者に
対してのコメントを記す。 
 
表 1-3-1 相互評価表の例 
 
評価
規準 
１．設問に
対応してい
る  
２．必要な根
拠があがっ
ている 
３．内容が正
しい 
４．文章的
に正しく書
かれている 
合計ポ
イント 
/16点 
コメント 
下位要素 
 
 
➀ ② ➂ ➃ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ 
 
 
 
 
 
 ※下位要素はそれぞれのテーマによって決まるものである。 
※例では，教育的な配慮から空欄でない限り，1 点を与えているため合計が 16 点となって
いる。 
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（３）「相互評価表」を用いた学習活動 
 「相互評価表」を用いた学習活動の全体像を図で示し，説明を加える。 
①学習内容 
全ての教科の学習に適応可能であるが，    
本論では，化学実験の考察記述について 
用いる。 
②「考察」などの学習課題 
相互評価表の活動に用いる学習課題に   
ついて設定する。 
③生徒どうしによる学習課題の評価規準の 
検討 
用いた学習課題について，評価規準を 4
人一組程度の生徒どうしで話し合い，評価規
準を挙げる。4 つ程度上げることを指示し，
重要度の高い順に並べるように指示するとよ
い。 
※ 授業計画と生徒の状況により，時間は調
整する。20 分程度で行うと意見が活発に
出るようである。 
図 1-3-2 相互評価表を用いた学習活動の流れ 
 
④～⑦が中心的な取組である。 
④相互評価表に基づく自己評価 
相互評価表を生徒に配布し，評価項目につい
て自己評価を行う。 
※ 自己評価のコメントを記述する。 
⑤相互評価表に基づく他者評価 
相互評価表を評価する生徒の人数分配  
布し，評価項目について他者評価を行う。 
※ 評価に関するコメントを記述する。授  
業計画と生徒の状況により時間を調整  
する。 
⑥学習の振り返り 
相互評価後，評価ポイントやコメントを見ながら，自分の記述を振り返る。 
※ 評価に関するコメントを記述する。授業計画と生徒の状況により時間を調整する。 
⑦学習課題のやり直し 
学習の振り返りを踏まえて，学習課題をやり直す。 
※ 記述を書き直したり，記述を書き加えたりするなど学習の場面で工夫する。 
図 1-3-3 相互評価表のイメージ図 
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相互評価表による再評価 
学習課題のやり直した記述に対して再評価を行う。 
⑧自己再評価  
自分のやり直した記述に対して再度評価を行い，自分で何が伸びたのか記述の向上を確認し，
記録に残す。 
⑨他者再評価 
他者のやり直した記述に対して再度評価を行い，採点した他者の記述の何が伸びたのか向上
を確認し，コメントをする。 
⑩次回の学習へ 
  次回の学習で「相互評価表」を用いた学習活動の成果を生かす。 
 ※ それぞれの場面で必要に応じて，この学習活動について，生徒の学習意欲に関してのアン
ケートを実施する。 
 
1.3.2.2「相互評価表」を用いた学習活動の特徴 
本学習活動の特徴は主に３つある。 
(1)生徒どうしが相互に評価をしあう点 
  生徒は，内容がつかめていないと相互評価をすることはできないし，コメントを残すこ
ともできない。相互評価をすることで自然に主体的・能動的な学習を促し，内容をつかむ
ことができるようになる。また，他者の視点で自分の記述を自己評価するためメタ認知力
が身に付く。さらに，他者評価をすることで，自分の記述との違いに気づいたり他者の記
述の優れたところを見いだしたり認めたりする経験を得ることができる。 
(2)学習を自然な形で振り返ることができる点 
  自己評価，他者評価のポイントやコメントとともに自分の記述を見直すことで，学習を
した内容を振り返ることが無理なくできる。どのように，学習に取り組めばよいのか学習
の方法を身につけることが可能になる。さらに，再度自分の記述を修正したり加筆したり
することで，より高い質を求めることができるようになる。書き直すことができた場合に
は，再び，自己評価（他者評価）を行い，記述がどのように変わったのか，上達したのか
を意識させるとともに，次の学習機会にさらに質の高い記述が可能になり，活用力が身に
付く。 
(3)生徒どうしで評価規準を考え合う点 
  生徒どうしで評価規準を考え合う活動を組み入れる。これは，「相互評価表」を用いた学
習活動での特徴の一つともいえる。従来の評価は，担当教員が一方的に評価を与えること
が多かったが，生徒どうしで学習内容の評価規準を話し合い，生徒自身が，規準を示す活
動を通じて，対話的な学びを生み，学習内容に対して深い理解が自ずと必要となる。  
必然的に主体的に取り組むこととなり，学ぶ姿勢が自然に身に付く。生徒は，どのよう
なことを学習しなければならないのか，学習するべきなのかを考えるようになるため，教
員と生徒の間は，双方向的になり，生徒は，自然にコミュニケーション力が身に付くとと
もに，学習内容を深く学び取ることになる。 
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時間的な制限があるときの「相互評価表」活用についての実施手順 
 本研究の実践では，実験や教材を実施し，結果・考察，学習内容のまとめなどを記述した
後，その記述について自己評価，他者評価を行うが，現状を踏まえ，より多くの学校で実践
が行われるように，時間の状況によって次のⅠからⅣの段階を設ける。以下，「相互評価表」
を活用できる時間と，それぞれの場合についての実施手順を示す。 
 
表 1-3-2 時間的な制限があるときの「相互評価表」活用についての実施手順 
全 体 像 
Ⅰ．５分程度しか
時間がない場合 
Ⅱ．２０分程度の
時間を取れる場合 
Ⅲ．１時間取れる
場合 
Ⅳ．家庭学習も含
め 1 時間以上時間
がとれる場合 
①学習内容        
②「考察」などの学習課題
  
    
③生徒どうしによる学習課
題の評価規準の検討 
 ○ 
※アンケートの実施 
○ 
※アンケートの実施 
○ 
※アンケートの実施 
④相互評価表に基づく自己
評価 
○ 
※アンケートの実施 
○ 
※アンケートの実施 
○ 
 
○ 
 
⑤相互評価表に基づく他者
評価 
  ○ 
※アンケートの実施 
○ 
※アンケートの実施 
⑥学習の振り返り    ○ 
※アンケートの実施 
⑦学習課題のやり直し    ○ 
（家庭学習） 
⑧自己再評価     ○ 
※アンケートの実施 
（家庭学習） 
⑨他者再評価    ○ 
※可能な場合 
⑩次回の学習へ    ○ 
※アンケートの実施 
・５分程度しか時間がない場合 
A 相互評価表による自己評価の実施  
B 評価についてのアンケートの実施 
・２０分程度の時間を取れる場合 
A 話し合いの実施（話し合いによって決められた評価規準は，箇条書きにし，重要度の順位を付ける）  
B 相互評価表による自己評価の実施 
C 話し合いについてのアンケート・相互評価についてのアンケートの実施 
・１時間取れる場合 
A 話し合いの実施（話し合いによって決めた評価規準は，箇条書きにし，重要度の順位を付ける）  
B 相互評価表による自己評価の実施 
C 相互評価表を用い（自己評価と同様の用紙を使用）班員分（4 名くらい）を相互評価をする 
D 話し合いについてのアンケート・相互評価についてのアンケートの実施 
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1.3.3.3 本研究での考察記述の評価規準とその育成のための考え方 
実験結果をまとめるにあたり重要な要素としては，第 2 節 2-2 で示したとおり，図 1-3-4
で示した「自分で考えた意見（結論）とその説明（根拠）」を「考察」として位置付ける（松
原，1997）。「考察」をまとめる際には，一つの定型を用いる（定型文と命名されている（松
原，1997））ことで，記述力が促進されるとの報告がある。定型文とは，「c（結果）から，d
（結論）と考えた。その理由は，e（根拠）だからである。」といった形式で記述する形式の
ことを指す。観察したそのものを記述する「結果」と異なり，自分で，科学的内容を基に考
えていかないと書くことができない。松原（1997）の解釈に依拠すること と した 
レポートの要素の構造
操作a 目的o
↓ (対応)
結果b 結果c
(事実) ↓ 根拠e
結論d (説明)
結果 (意見)
＜見たまま＞
考察＜考え＞
    
論証のしかた「トゥルミン・モデル」
データ（結果）―――――→限定→主張（結論）
↑ ↑
理由付け（根拠） 反証
↑
理由の裏付け
 
  図 1-3-4 レポートの要素の構造    図 1-3-5 論証のしかた「トゥルミン・モデル」 
 
この研究の中心を担う相互評価表を用いた学習活動とは，相互評価表を用い，自己評価，
他者評価を行う活動である。相互評価表には，評価規準と，そのそれぞれに規準要素である
下位要素があり，表現された課題記述について下位要素が記載されるか否かを見ながら評価
することとなる。 
 本研究では，松原（1997）の整理に基づき，評価規準を「１．設問に対応している，２．
必要な根拠があがっている，３．内容が正しい，４．文章的に正しく書かれている」とした。
以下，本研究での相互評価表を用いる評価規準の例を表 1-3-3 で示す。 
 
表 1-3-3  評価規準の下位要素（例） 
評価規準 下位要素 
１．設問に対
応している 
①目的に対応した内容を記載しているか。 
②必要なキーワード（タイトルや強調箇所など）が含まれているか。関連のないことが含
まれていないか。 
③自分の意見（感想・気持ち）が混ざっていることはないか。 
２．必要な根
拠があがっ
ている 
①考察する文に必要な根拠があがっているか。 
②文章の途中で論理がふらついていないか。 
③具体的な事実や根拠を基にしているか  
＊ここでの根拠は事実と主張をつなぐ説明や引用を指す。 
３．内容が正
しい 
①考察するときに実験結果の原因として書いていないか。 
②用語の誤用はないか。 
③主張の内容が正しいか。 
４．文章的に
正しく書か
れている 
①主語と述語の対応・誤字・脱字・助詞・接続語（接続詞や指示代名詞等）等の誤りはな
いか。 
②一つの文が，長すぎたり，多くの情報を詰め込みすぎたり，文章量が与えられた枠を超
えたりしていることはないか。 
③読みにくくはないか。 
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1.3.4 指導方略の構築に向けて 
指導方略の構築に向けて，相互評価を活用した学習活動が，考察記述に与える影響を
二つの側面から化学実験を用いて実証的に検討する。 
一つは，日常の高等学校で行われる理科の化学実験の考察記述において，相互評価を
活用した学習活動を取り入れることにより，求める能力の要素に対応する評価規準への
寄与について示す。メタ認知的な学習活動には，自己評価とともに，他者評価を組み入
れる。理科実験の考察記述は大学などで行われるレポートライティングの基礎とみなす
ことができる。先にも触れたが，大学などで行われるレポートライティングには，社会
の中で必要とされる論理的思考に関係する能力，コミュニケ―ション力が含まれている
（鈴木，2009）。レポートの作成における，論理的思考に関係する能力である「明確な主
張」と「それを支える根拠」，コミュニケーション力として「他者との対話」の向上を目
指すような取組が高等学校の時点から求められる。すなわち，レポートは，誰かに向け
て書かれたものであるという性質上，自らの主張や根拠を羅列するだけでは十分ではな
く，主張や根拠が誤解されないように，読む相手にとって明確に，わかりやすく，かつ
印象的に提示する必要がある。そして，自らの主張と異なる主張，別の証拠を挙げてく
る人たちとの絶えざる主体的な対話が良いレポートを生み出す必須条件となる。この発
想に基づき，学習活動を構築し，取り入れた学習活動により，育成が期待できる問題解
決の思考力の要素を評価規準で示すとともに統計的な分析解釈により導く。さらに，こ
うした学習活動を取り入れることにより，学習意欲に着目した情動面でどのような変化
が生じるかについて，コメント記述等を質的に分析することにより検討する。 
二つ目は，問題解決の思考力が測定可能であるとされる調査問題において，メタ認知
的な学習活動を取り入れる場合と入れない場合での比較検討を行う。このことから，日
頃の学習内容には直接関係しない問題解決の思考力に対する影響や効果を統計的な分
析解釈により導く。 
 これらのことより，生徒が，主体的に観察や実験結果を分析し解釈する力を育成し，深い
学びにするための指導方略を提案する。 
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図
1-3-6 本研究の俯瞰図 
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（参考１） 
資質・能力の定義は，それをどう見るかと関係して複雑なものにならざるを得ない。本報でい
う「資質・能力」は，教育の質を向上させようとする観点から，国立教育政策研究所「資質・能
力を育成する教育課程の在り方に関する研究」（2015，p.31-32）で用いられている定義に依拠
する。ここでは，学術的な整理を踏まえ，「知識だけではなく，スキル，更に態度を含んだ人間
の能力」とした。 
 
（参考２） 
文部科学省（2014b）諮問文では主体的な学びを引き出す「アクティブ・ラーニング」という言
葉が取り上げられたが，さらに「ディープ・ラーニング」に向かっていくことについて溝上（2014)
は触れている。そもそも「アクティブ・ラーニング」とは，「教員による一方向的な講義形式の教
育とは異なり，学習者の能動的な学習への参加を取り入れた教授－学習法の総称。学習者が能動
的に学習することによって，認知的，倫理的，社会的能力，教養，知識，経験を含めた汎用的能
力の育成を図る。発見学習，問題解決学習，体験学習，調査学習等が含まれるが，教室内でのグ
ループ・ディスカッション，ディベート，グループ・ワーク等によっても取り入れられる。」（「新
たな未来を築くための大学教育の質的転換に向けて」（中教審答申）平成 24 年 8 月 用語集)とさ
れているが，さらに，「ディープ・ラーニング」になると，個別の用語や事実だけに着目し，課題
を仕上げようとする学習に対して，意味や納得を求めて高次の認知機能を用いようとする学習（溝
上, 2014 等）である。本研究で求めるのは，「ディープ・ラーニング」であり，これを評価するた
めには，学習プロセスをみとる学習評価の在り方が必要であると考える。 
 
（参考３） 
本報における，国内外の先行研究の調査にあたっては，国立教育政策研究所先行研究プロジェ
クト研究「教育課程の編成に関する基礎的研究」（平成 21-25年）及び「資質・能力を育成する教
育課程の在り方に関する研究」（平成 26-28年（予定））における学術研究動向等に注目した。 
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第 2 章 相互評価表を活用した自己評価の効果 
                                 
第 2 章では，高等学校化学実験考察で学習ツールである「相互評価表」を用いる学習活動
について構想し，実践検証した結果を示す。「相互評価表」を活用する学習活動とは，評価規
準が示された「相互評価表」を用いながら自己評価・他者評価を行い，行った評価について
自由記述によるコメントを残していく方法である。本論文の目的は「相互評価表」を活用す
る学習活動のうち自己評価活動に注目し，学習課題に対して設定した評価規準と科学的リテ
ラシーの「能力」との関係を明らかにした上で，科学的リテラシーの育成にどのように寄与
するのかを明らかにすることとする。検証にあたっては，実践についての生徒の評価アンケ
ート，考察記述を提出した際に行う自己評価ポイントとコメント，その後，考察記述を書き
直し，再提出をした際に再度自己評価を行う時の自己評価ポイントとコメント，さらに提出
時と再提出時の記述を比較するコメントの記述について，ポイントの変化やコメントの質的
な変化を分析することより考察した。その結果，評価ポイントでは，取組に基づいた学習に
より向上が見られ，生徒の科学的リテラシーの「能力」の全ての観点で学習の前後で有意な
効果が認められた。学習前後の比較コメントを分析したところ，科学的リテラシーの「能力」
のうち，①科学的な疑問を認識すること，②現象を科学的に説明すること，について意識を
した記述ができるようになった。また比較コメントでは，自分の学習の進展について｢楽しか
った｣等の単なる感想調の記述ではなく，どのような力が身についたのか具体的に記述でき
るようになることがわかった。自己の学習を振り返ることでその意義を自覚し，実感を持っ
て自己の伸張を感じつつ，主体的な学びの醸成が期待できることが示唆された。 
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第２章 相互評価表を活用した自己評価の効果 
 
第１節 「相互評価表を活用した自己評価の効果」の研究にあたって 
文部科学省から 2010 年，6 月に公布された学校教育法の一部改正により日本の学力に関
する新たな基準が示された。それによると，「基礎的な知識及び技能を習得させるとともに，
これらを活用して課題を解決するために必要な思考力，判断力，表現力，その他の能力を育
み，主体的に学習に取り組む態度を養うことに，特に意を用いなければならない。」とある。
平成 21 年度に示された高等学校学習指導要領においても，「基礎的・基本的な知識及び技術
を確実に習得させ，これらを活用して課題の解決を図るために必要な思考力・判断力・表現
力その他の能力を育むとともに，主体的に学習に取り組む態度を養うこととし，発達の段階
を考慮して，生徒の言語活動を充実する」こととし，ここでも主体的な学習の必要性を示し
ている（文部科学省，2009）。 
このことは，科学技術振興機構，国立教育政策研究所（2008）が示すように，特に高等学
校教員対象の調査における｢授業で，生徒に自分の考え方を発表する機会｣や，｢授業で，実験
したことからどんな結論が得られるかを考えさせているか｣といった質問項目のポイントは
低く，教師が生徒に主体的に学習させる場面を設定できていない現状を改善する必要性があ
るということに他ならない。「高等学校教育課程実施状況調査（文部科学省，2005）」の調査
結果から理科学習において生徒どうしの実験・観察活動や，話し合いなどの言語活動の経験
が少ないことは否めない。これでは，生徒自身は学習したことがらや内容をつかみ切れず，
つかみ取ったとしても，自信を持ってそれを表現することは望めない。「化学に対する勉強が
好きだ」と答えた生徒は全科目の中で一番低く，化学の学習に対して，「勉強が大切だ」と答
えた生徒も他教科・他科目に比べ相対的に低い状況になったことも否めない。堀（2001）は
これら課題を指摘し，高等学校の化学においても学習による変容を自覚できる評価の具体的
方法について提言しているが，これらの解決のためには，高等学校化学においても主体的に
学習に取り組むための仕組みや，生徒が実感を持って学ぶ喜びを感じられるようなことので
きる場面を設定する必要がある。しかし新しい学習指導要領においても主体的な学びや態度
についての規準や具体的な手立ては抽象的な表現にとどまっているといえる。 
主体的な学びについて，文部科学省（2010a）では，学習評価において次のように示してい
る。すなわち「児童生徒の学習評価の在り方について」（報告）「学習評価の今後の方向性に
ついて」において，学習評価の意義と学習評価を踏まえた学習活動の改善の重要性として「児
童生徒にとって，学習評価は，自らの学習状況に気付き，その後の学習や発達・成長が促さ
れる契機となるべきものである。」としている。さらに「児童生徒が行う自己評価や相互評価
は，児童生徒の学習活動であり，教師が行う評価活動ではないが，児童生徒が自身のよい点
や可能性について気付くことを通じ，主体的に学ぶ意欲を高めること等学習の在り方を改善
していくことに役立つことから，積極的に取り組んでいくことも重要である。」としている。
これは，文部科学省（2000）の「児童生徒の学習と教育課程の実施状況の評価の在り方につ
いて」（答申）に基づいており，そこでは，第１章｢評価の機能とこれからの評価の基本的な
考え方｣，第１節｢評価の機能と今後の課題｣において，評価の機能と役割の一つは「児童生徒
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にとって評価は，自らの学習状況に気付き，自分を見つめ直すきっかけとなり，その後の学
習や発達を促すという意義」としている。また「（２）（前略）とりわけ，自己評価について
は，自ら学ぶ意欲などを見る上で有効であるばかりでなく，児童生徒が自分自身を評価する
力や他人から評価を受け止める力を身に付け，自己の能力や適性などを自分で確認し，将来
を探究できるようにするためにも大切である。（中略）各学校における評価においては，この
教科の特性や観点の趣旨に相応しい評価の方法を適切に選択し組み合わせるなどの工夫が大
切である。」とある。主体的な学びの必要性や重要性，その手段として自己評価，他者評価な
どの活用を示しているが，具体的な評価の方法等や有効性さらに効果といった点については，
十分示されているとは言えない。現在の高等学校の学習評価の現状について，文部科学省
（2010b）における中央教育審議会の学習評価に関する委員会の審議録には「観点別学習状
況の評価の趣旨を踏まえた学習評価を行い，授業の改善につなげる努力を行っている学校が
ある一方で，ペーパーテストを中心としていわゆる平常点を加味した成績付けのための評価
にとどまっている学校があるとの指摘があるなど，小・中学校の状況とは異なっている点も
見られる。」とある。また，平成 21 年に文部科学省（2010d，p11）が行った「学習指導と学
習評価に対する意識調査」報告書では，質問項目「授業や学習指導において心掛けているこ
と」において「振り返りシートなどにより，児童生徒自らに学習状況を評価させる授業」と
回答した教員の割合が高等学校では低い結果となった（小学校 8.0％ 中学校 12.7％ 高等
学校 2.5％）。さらに高等学校理科においては，同質問で 1.1％と調査全教科中において低い
結果であった（文部科学省，2010c，p14）。 
これら学習評価に関する動向や高等学校の評価の現状から二つのことが示唆される。１つ
は，高等学校理科・化学においても主体的な学びを育むための具体的な活動が必要であるこ
とである。またもう１つは，高等学校理科・化学においても「自己評価」や「相互評価」の
活動が必要不可欠であることである。 
それらのことを踏まえ，後藤らは学習ツールである「相互評価表」とこれを用いる学習活
動を開発した（後藤，2010）。「相互評価表」を活用する学習活動とは，評価規準が示された
「相互評価表」を用いながら，自己評価・他者評価をポイント評価で行い，行った評価につ
いて自由記述によるコメントを残していく方法である。本論文では「相互評価表」を活用す
る学習活動のうち自己評価活動に注目し，自己評価活動と科学的リテラシーの「能力」との
関係を生徒の学習効果と教員の指導効果について検証した。 
理科においての自己評価活動の具体的な方法を示すために，化学実験レポートの考察課題
の自己評価を用いることとした。また，具体的な評価方法を提示し，有効性や効果を表すこ
とを可能にするために活用力に着目し焦点化した。我が国の生徒に求められている能力の一
つである PISA 調査における科学的リテラシーの｢能力｣との関係を明らかにすることで，そ
の｢能力｣を育むことを可能にするような学習方法，学習評価を一体にした具体的な方策，主
体的な学習を醸成するための一つの指針を示すことが可能になると考えたからである。本論
では高等学校の化学学習において自己評価活動の学問的な意義を明らかにするとともに，科
学的リテラシーを結び付けた自己評価活動の構想と実践を行った。 
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第２節 「相互評価表を活用した自己評価の効果」における研究の目的 
本研究では「相互評価表」を活用する学習活動のうち自己評価活動に注目し，学習課題に
対して設定した評価規準と科学的リテラシーの「能力」との関係を明らかにし，自己評価活
動が科学的リテラシーの育成にどのように寄与するのかを明らかにすることを目的とした。 
 
第３節 自己評価の意義と先行研究 
2.3.1 自己評価の定義 
 自己評価の定義について，橋本（1983）は「生徒が自分で自分の学業，行動，生活，態度
を評価し，それにより得た情報（知見）によって自分を確認し，自分の今後の学習や行動を
改善・調整するというこの一連の行動」としている。一方，島津（1958）は「自己評価とは，
生徒が自ら人となりや学習の状態や態度等を反省してみることである。」としている。そこで
今回は，これら先行研究を基に自己評価とは｢生徒が自分で自分の学業，行動，生活，態度の
結果を評価し，それによって得た情報（知見）によって自分を振り返り，確認・反省し，自
分の今後の学習や行動を改善・調整する一連の行動｣と定義した。 
 
2.3.2 自己評価活動の意義と課題 
 自己評価活動の意義として山田（1975）は「評価は常に学習者に自覚されていなければな
らない。つまり，学習者の自覚的行為にビルトインされたときに，真の評価として機能を発
揮することができる。（中略）結局自己評価だけが学習に生きる評価だと思う。」と示し，橋
本（1978）は「児童生徒の学習の改善と向上の実現は，結局は生徒自身の問題であり，生徒
の自己評価こそが直接的効果を発揮する」としている。また松原（2011）は「①自分の学習
を振り返り，自ら学習改善を行うといった主体的な学習を促進させる，②自分自身をモニタ
ーし，正しく評価したり，改善したりする能力を身に付ける」といったことを挙げている。 
自己評価の課題として，その困難な点について安彦（2010）は ｢「自分」を評価するとい
うことは，意識の対象になっている「自分」というものを正確に捉えなければならないがこ
の正確な自己把握がむずかしい。｣としている（安彦，2010，p.75）。そして，｢どれほど，正
確な自己把握に努めても，その正確さをその子自身が納得しなければ，その自己評価は他人
事であって，その子の活動の改善には役立たない。「価値のあるもの」と「自覚」されること
は，決して容易ではない。｣と指摘している。  
 そして，この指摘を克服するためには，学習者が｢何のための自己評価か｣を把握する必要
があり，｢子どもが自分で自分の目指した行動を正しく実現できる｣ことであるとしている。
さらに安彦は，自己評価能力の育成のポイントを五つ挙げているが，そのなかで｢｢自学自習
の能力｣を身につけさせる｢個別自主学習｣を目標として明確に掲げるべきである｣としている
（安彦，2010，p.87）。 
今回の取組は主体的に｢個別自主学習｣が進むことを目指して計画を立てた。 
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2.3.3 先行研究概要と本研究で焦点化する事項 
2.3.3.1 理科における自己評価活動の先行研究 
堀ら（1999）は理科の学習にコンセプトマップを用いて自己評価を行い，自己評価に用い
る具体的なツールと活用方法を示して指導の改善につなげた。さらに堀は学習者が自分の質
的な変容を実感できる一枚ポートフォリオを開発しその効果を示している。これらは，学習
前後の変容を把握する上で効果があり，本研究でも参考にした例である。また臼井ら（2003）
は高等学校化学において高校生が実験中に行うグループ討論が,生徒の思考の変容に与える
影響について報告している。この報告では，グループ討論前後の記述の変化と,グループ討論
に対する自己評価やプロトコルを調査している。実験中に行われているグループ討論の様子
を把握し，プロトコル及びそのカテゴリー分析から,自己評価の根拠や信頼度を推測した結果,
高等学校の化学学習でもこのような学習活動の必要性を示した。具体的な活動の中で自己評
価の意義を示していることは価値が高い。一方，古屋ら（2006）は小学校理科において，自
己評価の繰り返し効果と,自己評価と概念形成の関係を調査している。小単元の授業前後にプ
レテスト,ポストテストを実施し,その比較による自己評価活動を行い，自己評価の繰り返し
には効果があることと,自己評価と概念形成の間には正の相関があることを明らかにしてい
る。中井・西川ら（2010）は，中学校理科における学習者の関わりと自己評価について分析
を行い，相互作用により学びを進める授業において,学習者は目的達成に効果的な関わりを選
択するようになり,相互評価を意識した自己評価をするため客観性を意識したものとなり妥
当性が高まることを明らかにした。さらに,相互作用により学びを進める授業における自己評
価は,教師の特別な支援がなくても,簡便で継続的な評価となることを示した。しかし，これら
は，学習者自身が自己評価自体を意識するには至っていない点が課題として挙げられる。松
原ら（2007）は継続的な自己評価の方法とその効果,及びその自己評価を分析するソフトの開
発を行うことを目的とした研究を行っている。自己評価の効果を明らかにするために,生徒に
継続的な自己評価についての感想を求め，それを分析した結果,学習状況を把握したり,学習
意欲を持ったりする点で有効性が認められたことを明らかにした。また自己評価の分析につ
いては,タブレットを用いてデータ化するソフト,及び自己組織化マップによって生徒の類型
化を行うソフトの二つを開発している。このソフトは生徒の類似した自己評価を同じような
自己評価として分類できたことから,分析ソフトの妥当性が認められている。これを用いて，
生徒の自己評価を把握できることにより,このソフトは生徒の支援や授業改善に役立つこと
を明らかにした。 
これら先行研究では自己評価の有効性については明らかにしているが，自己評価から導き
出される子どもたち自身の価値認識についてはさらに深い分析が必要であると考えた。また，
この研究は，これからの子どもたちに求められる能力を示したものの一つである PISA 調査
で示される能力の観点と自己評価の関係を考慮しながら行ったものはない。 
2.3.3.2 本研究で焦点化する事項について 
 先行研究を踏まえ，本研究では相互評価表を用いた教育活動を通じて，今まで注目されて
こなかった自己評価活動と科学的リテラシーの「能力」との関係について，評価表のポイン
トと生徒が残した評価表のコメントを質的分析することにより明らかにする。 
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（ア）PISA 調査における「能力」 
21 世紀に求められている力，これから求められる学力の一つとして，｢学んだ結果として
の学力｣はもとより｢学ぶ能力としての学力｣，すなわち｢問題発見能力｣や｢解決力｣，情報を読
み解く｢リテラシー｣等，PISA 型の｢活用力｣が挙げられる。そこで今回は OECD（経済協力
開発機構）による PISA 調査における「能力」に着目をして分析することとした。国立教育
政策研究所（2002）による PISA における科学的リテラシーは，以下のように定義されてい
る。「自然及び人間の活動によって起こる自然界の変化について理解し，意思決定するために，
科学的知識を使用し，課題を明確にし，証拠に基づく結論を導き出す能力」である。 
 
（イ）PISA2006 での科学的リテラシーで注目する能力 
国立教育政策研究所（2010）によると，PISA2006 では，さらに科学的リテラシーで注目
する能力は，「疑問を認識し，新しい知識を獲得し，科学的な事象を説明し，科学が関連する
諸問題について証拠に基づいた結論を導き出すための科学的知識とその活用」「科学の特徴
的な諸側面を人間の知識と探究の一形態として理解すること」「科学とテクノロジーが我々
の物質的，知的，文化的環境をいかに形作っているかを認識すること」「思慮深い一市民とし
て，科学的な考え方をもち，科学が関連する諸問題に自ら進んで関わること」の四つである。 
 
（ウ）分析に科学的リテラシーを用いる理由 
今回の分析では，21 世紀型の理科教育という視点で検討した。21 世紀型の理科教育は，
様々な視点で考えられるが，角屋（2009）によると，「学習者にどのような力を付けるのかと
いう意味での，21 世紀型教育における理科の目標は，科学的リテラシーの育成である」とし
ている。PISA の科学的リテラシーはキー・コンピテンシーという生涯にわたる学習体系と
いう文脈から導出され，学習者が知識・技能を実生活で使えることを目指している点が本目
的に沿っている点である。また，この調査は計測可能なものとしており，今後，本研究との
発展的なつながりが可能となると考られる。科学的リテラシーの詳細な「能力」については
後述するが自己把握がしやすく自己評価に用いることが適切であると判断した。本研究では，
本研究の評価規準，及び生徒のコメント記述と科学的リテラシーの「能力」とを結びつけて
育むべき能力を分析したところに意義があると考え，それが分析に科学的リテラシーとの関
連を用いる主たる理由である。 
 
第 4 節 研究の方法 
 
2.4.1 高校生の自己評価活動を取り入れた科学的リテラシーの育成を目指した学習方法の考
案 
本研究の全体的な構想については，今までにも報告してきた（例えば，後藤，2010）が，
本論文では，相互評価表の活動の中で，下図に関する自己評価の効果に関して論じる。 
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図 2-4-1  本研究における自己評価活動モデル 
 
本研究の学習活動を図 2-4-1に示した。図の番号にあたる内容としては以下の通りである。 
活動① ポイント評価＋コメント評価：学習課題を設定し，課題の記述を行う。ここでの記
述を分析することにより，生徒の実態が明らかになる。その後，生徒は課題について自己
評価Ａを行う。 
活動② ポイント評価＋コメント評価：学習課題をやり直し，やり直した学習課題を再度評
価する自己評価Ｂを行う。 
活動③ コメント評価：記述の変化や自己評価Ａ，Ｂを通しての自己の変容を比較しコメン
トする活動を行う。さらに授業全体に対して評価アンケートを行う。 
 
2.4.2 評価表の作成と評価方法 
2.4.2.1 学習課題の設定 
本研究では化学Ⅱの単元「希薄溶液の性質」，「凝固点降下」実験の考察課題を用いた。具
体的な課題としては以下のものを用いた。 
氷と塩化ナトリウムの寒剤で温度が水の融点以下に下がる理由をまとめなさい。 
この課題は，一般的に教科書に掲載されている内容（例えば，東京書籍，2009）であり，生
徒は学習内容として身に付ける必要がある項目を含んでおり，導き出される結論と実験の結
果とを考えさせるもので実験目的に沿ったものであった。 
2.4.2.2 評価に用いた内容の検討 
 課題に対しての解答としては，後に示す考察課題に対しての評価規準を満たす以下を例と
した。 
氷が融解するときの融解熱，塩化ナトリウムが水に溶解するときの溶解熱がともに吸熱反
応であるため，はじめ０℃であった氷に食塩を混ぜると熱が奪われて０℃以下に下がるから
である。 
2.4.3 相互評価表の作成 
今回用いた考察の評価規準，及びそれに基づく相互評価表を表 2-4-１に示す。評価規準と
しては，松原（2001）を参考にしながら設定した。規準設定に際しては，本学習で規準とな
る要素を複数のメンバーで検討し作成した。相互評価表は，規準に基づいたポイント評価に
加え，自由記述によるコメント評価も行えるようにした。 
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表 2-4-1  本研究で用いた相互評価表 
 
評価規準 
１．設問に
対応して
いる  
２．必要な根
拠があが
っている 
３．内容が正
しい 
４．文章的
に正しく
書かれて
いる 
合計ポイ
ント 
/16点 
コメント 
 
 ポイント 
 
   
   
 
それぞれの規準に必要な記述の要素を抽出した。また，生徒が評価しやすいように，表 2-
4-2に示すとおり記述の例を提示することとした。 
 
 
表 2-4-2 相互評価表の要素と記述例 
評価規
準 
要素 例 
１
．
設
問
に
対
応
し
て
い
る ①目的に対応した内容を記載している
か。 
「融点以下に下がる理由」になっていなければ減点 
②必要なキーワード（タイトルや強調
箇所など）が含まれているか。関連の
ないことが含まれていないか。 
「溶解熱」「融解熱」「吸熱反応」がすべて含まれていなければ減点 
③自分の意見（感想・気持ち）が混ざっ
ていることはないか。 
「～と思う」という記述は減点 
「～となることから・・・と考えた」や 
「～となるのは，・・・だからである」はよい 
２
．
必
要
な
根
拠
が
あ
が
っ
て
い
る 
①考察する文に必要な根拠があがって
いるか。 
「どちらも吸熱反応であるから」の記述がなければ減点 
②文章の途中で論理がふらついていな
いか。 
根拠と主張の関係がつながらない文が含まれていれば減点 
③具体的な事実や根拠を基にしている
か  
＊ ここでの根拠は事実と主張をつな
ぐ説明や引用を指す。 
「～だから，氷に塩化ナトリウムをまぶした寒剤は 0℃以下に下がる」
のように完結していなければ減点 
３
．
内
容
が
正
し
い 
①考察するときに実験結果の原因とし
て書いていないか。 
「０℃以下になったことより，氷に食塩をまぶすと寒剤として使え
る」のように，実験結果から根拠を結びつけているものは減点 
②用語の誤用はないか。 
「氷が溶解するとき」「氷が溶ける」など，意味が通じない文章があ
れば減点 
③主張の内容が正しいか。 誤った内容を主張していたら減点 
４
．
文
章
的
に
正
し
く
書
か
れ
て
い
る 
①主語と述語の対応・誤字・脱字・助
詞・接続語（接続詞や指示代名詞等）
等の誤りはないか。 
誤字脱字等あれば，減点 
②一つの文が，長すぎたり，多くの情報
を詰め込みすぎたり，文章量が与え
られた枠を超えていることはない
か。 
一文１００文字程度を超えている文章があれば減点 
（すべての文章の文字数をカウントする必要はない） 
③読みにくくはないか。 
字の上手，下手ではなく，人に見せる文字として書かれていない
と判断できる場合は減点 
 
2.4.4 評価の方法 
ポイント評価方法を以下のように取り決めた。 
（ア）それぞれの評価規準の満点を 4ポイントとし，合計で 16ポイントとした。 
（イ）記述と要素を見比べて，要素が全て記されていたら 4点とした。 
（ウ）要素が足りなければ，足りない要素ごとに，1ポイントマイナスすることとした。 
（エ）何も記されていない場合，0 ポイントとした。 
（オ）必ず，コメント評価を残すこととした。 
 
※ ポイント評価では空欄は 0点，何だかの記述がある場合は 1点とした。  
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2.4.5．研究分析の方法 
2.4.5.1 自己評価と科学的リテラシーとの関係による分析枠組みの作成 
 研究分析の方法として評価規準と科学的リテラシーの「能力」との関係を明らかにする。
科学的リテラシーの「能力」としては，以下が挙げられる（角屋，2009，p14）。 
① 科学的な疑問を認識すること 
A 科学的に調査可能な疑問を認識すること 
B 科学的情報を検索するためのキーワードを特定すること 
C 科学的な調査について，その重要な特徴を識別すること 
② 現象を科学的に説明すること 
D 与えられた状況において科学の知識を適用すること 
E 現象を科学的に記述したり解釈したりして，変化を予測すること 
F 適切な記述，説明，予測を認識すること 
③ 科学的証拠を用いること 
G 科学的証拠を解釈し，結論を導き，伝達すること 
H 結論の背景にある過程や証拠，推論を特定すること 
I 科学やテクノロジーの発展の社会的意味について考えること 
 
科学的リテラシーの「能力」と評価規準との関係について以下の表 2-4-3 にまとめた。関
係の整理については，３人の理科教育研究者，２名の高等学校教員で協議しながら行った。 
 
表 2-4-3 科学的リテラシーの「能力」と評価規準との関係 
科学リテラシ
ーとの関係 
①科学的な疑問を
認識すること 
②現象を科学的に
説明すること 
③科学的証拠を用
いること 
※道具をうまく使
いこなすこと 
評価規準 １．設問に対応し
ている 
３．内容が正しい ２．必要な根拠が
あがっている 
４．文章的に正し
く書かれている 
 
これによると，評価規準「１．設問に対応している」は，「A 科学的に調査可能な疑問を
認識すること」「C 科学的な調査について，その重要な特徴を識別すること」に対応があり，
「①科学的な疑問を認識すること」に関係していることとした。同様に，それぞれの評価規
準と科学的リテラシーの関係を明らかにしていった。そこで評価規準「２．必要な根拠があ
がっている」は，「③科学的証拠を用いること」，「３．内容が正しい」については，「②現象
を科学的に説明すること」に関係することとした。また，評価規準「４．文章的に正しく書
かれている」は，対応する観点は見いだせたものの，文章の体裁や記述の作法に関係する内
容であるので，科学的リテラシーとの対応というよりは，むしろ PISA のキー・コンピテン
シ （ー立田，2006）のいう「道具をうまく使いこなすこと」との関係が深いものと解釈した。
今回は，これらを分析の枠組みとして利用することとした。 
2.4.5.2 評価コメントの分析方法の枠組み 
科学的リテラシーの「能力」との関係を調べるため，活動①の自己評価活動 A のコメント，
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活動②の自己評価活動 B のコメント，活動③の 2 回の自己評価活動の比較コメント，3 度に
わたって記した生徒の全ての記述内容のコーディングを行い，観点ごとに分類を行った。観
点としては，先に示した PISA の科学的リテラシーに関係するコメント記述がなされている
場合は，その観点に関係する A～I に分類をした。A～I に当てはまりにくいものについては
さらに検討して分類を試みた。その結果，具体的な観点などではない単純な感情的なコメン
ト（以下 L と示す），文の体裁や書き方，形式のコメント（以下 S と示す），他者評価を意識
したコメント（以下 T と示す）の３つに分類できた。この手続きも（１）自己評価と科学的
リテラシーとの関係による分析枠組みの作成と同様の方法を用いた。以下の表 2-4-4 に示す。 
 
表 2-4-4 感想のコーディングと生徒記述分類例 
感想のコーディング 生徒のコメント記述の分類例 
① 科学的な疑問を認識すること 
A 科学的に調査可能な疑問を認識す
ること 
前回のレポートは，答えとかけ離れたことをいっていたので，今回のレポ
ートでは授業で習ったことを踏まえてかいた。 
B 科学的情報を検索するためのキー
ワードを特定すること 
「吸熱反応」というキーワードがぬけていた。 
C 科学的な調査について，その重要な
特徴を識別すること 
最初は NaCl が固体から液体になるときの融解熱という不可能なことを書
いていたが，実際は NaClが水に溶けるときの溶解熱であった。 
② 現象を科学的に説明すること 
D 与えられた状況において科学の知
識を適用すること 
はじめに提出した考察は融解熱と溶解熱を混同していたり，文章がきちん
と完結していなかったりしたが，正しく書き直し，なぜ寒剤を使うと温度
が 0℃以下に下がるのか理由をはっきりとすることができた。 
E 現象を科学的に記述したり解釈し
たりして，変化を予測したりするこ
と 
はじめは，水の融点以下に下がる理由が簡単すぎて説明不足だったのに対
し，今回の考察は寒剤のしくみを詳しく説明できている。また，字も読み
やすくなった。 
書き直しでは，水の融点以下になった理由は書かれているが，その理由の
記述が中途半端になっていました。 
F 適切な記述，説明，予測を認識する
こと 
書き方が考察文らしくなってきている。結果→理由→まとめという流れで
書けていて，最後も完結して終わることができている。もう少し簡単な言
い回しで，書く場所におさまるともっと良いと思う。文章になっていない
最初の文と比べると大きく進歩したと考える。 
③ 科学的証拠を用いること 
G 科学的証拠を解釈し，結論を導き，
伝達すること 
根拠がよりしっかりとしたものになり，文章が読みやすくなった。また，
結論･理論･根拠がそろい，はじめの考察は文末が整っていなかったりした
が，直したあとは丁寧になり，考察らしくまとめられた。 
H 結論の背景にある過程や証拠，推論
を特定すること 
文章がしっかりとし，何が言いたいのか，どうしてそうなったのかという
ことがちゃんと伝わるようになった。根拠となることに関しても明確にな
っていて理論的になった。 
I 科学やテクノロジーの発展の社会
的意味について考えること 
今回は例が見当たらなかった。 
その他 
L 具体的な観点などではない単純な感
情的なコメント 
全くダメ，文をしっかりと書けるようにならなくてはいけない。 
S文の体裁や書き方，形式のコメント とにもかくにも字をきれいに書く。文章を長々と書かない。 
T他者を意識したコメント 読みにくく，論述として成り立っていないような文になってしまった。も
っと人に読ませるということを意識したい。 
 
2.4.5.3 分析方法の概要 
①学習課題を設定し，課題の記述を行う。課題記述においては，生徒は今回の取り組みを行
うことを知らされていない普段通りの記述提出であったため，提出時の記述を分析するこ
とは生徒の現状や実態を明らかにすることにつながる。生徒は，提出された課題記述につ
いて自己評価Ａを行う。 
②学習課題をやり直し，やり直した学習課題を再度評価する自己評価Ｂを行う。 
③記述の変化や自己評価Ａ，自己評価Ｂを通しての自己の変容をコメントする活動を行う。 
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2.4.5.4 実践についての生徒の評価アンケート 
 取組終了直後に，生徒を対象にした質問紙調査を行った。調査内容は，取組全体に対する
主観的評価と自由記述を求めるものであった。主観評価は生徒質問紙 7 問，自由記述 2 問で
あった。主観評価は「とてもそう思う」「ややそう思う」「あまりそう思わない」「まったくそ
う思わない」の 4 段階の評価で行った。 
 
2.4.5.5 調査の概要 
対象生徒：公立 D 高校 3 年理系生徒（化学Ⅱ） 
 3 クラス（104 名男子 64 名 女子 40 名） 
対象生徒は，相互評価表の学習活動経験をもち，評価過程を理解している生徒である。   
調査期間：平成 22年４月～６月 
指導の過程： 
 学習方法 形態 
1 時間 グループ実験 4 人一組 
 授業中，及び家庭学習で実験プリントの考察課題を記述 個人 
2 時間 実験プリントの提出 各自 
 教員が保管  
活動① 配布後，自己評価 A の活動（5 分程度） 個人 
家庭学習 再記述  個人 
活動② 自己評価 B の活動（5 分程度） 個人 
活動③ 自己評価 A と自己評価 B の比較コメント記述（3 分程度）  
指導過程にある｢1 時間：グループ実験｣は，相互評価の学習活動を体験する以前に行った
ものである。実験後の課題は，授業プリントに記述する方式となっており，5 行程度の記述
形式であった。授業終了後，回収し教員が採点を待って保管していたものである。 
その後，生徒は別の実験「シクロヘキサンの分子量測定」で，相互評価表を用いた学習の
取組を一通り経験している（北川・後藤，2010）。生徒は学習方法や評価方法について十分理
解した状況で，今回の取組を行っている。保管していた学習課題を用いて図 2-4-1 の自己評
価活動 A，B を行った。考察の課題について自己評価 A とコメント記述は授業時間で行った。
すべての生徒に自己評価をもとに再記述をすることを指示し，家庭学習とした。また，再記
述に対しての自己評価 B と比較コメントについては，次の授業時間に行った。 
なお，研究形態として授業者と複数の研究者が一体となり実験計画時から授業実践，結果
の検証に至るまで，合意が得られるまで協議を重ね，常に実践現場に参加しながら協働的に
研究する手法，いわゆるアクション・リサーチ的な手法（矢守，2010）を用いた。 
 
第５節 結果と考察 
 
2.5.1 評価ポイント比較における結果と考察 
 ポイント評価の分析については，当日の欠席者やポイントの記入漏れがあった生徒は今回
の分析の対象外とした。また，コメントについては，それぞれのコメントが残されているも
のを対象とした。 
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2.5.1.1 分析結果 
今回の調査に際して，該当の生徒は相互評価表の取り組みの経験を持っている。その際に
生徒間で行った相互評価において，評価のブレが少なかったことはすでに報告している（北
川ら，2010）。また，今回の評価においても，教師の評価とのブレが小さいことから，評価と
して信頼に足るものと判断した。今回は，基本的には生徒自身の自己評価のポイントを利用
することとし，教師のポイントと著しく異なる場合には，複数の関係者による協議を経て補
正を行いその値を利用することとした。 
本研究では，対応のあるサンプルの t 検定による分析を行った。分析には SPSS を用いた。 
 
2.5.1.2 学習課題のやり直し前後の評価ポイントの変化について 
具体的には，各変数間の関係（共分散）と評価規準１・評価規準３の散らばりの大きさ（分散）
は時期間で同じとみなせた。しかし，評価規準２の分散は時期間で異なっていた。評価規準４は
厳しい基準でみれば時期間で異なっていると判断できた。 評価規準２と評価規準４の分散は時
期間で異なり，４つの評価規準間の共分散と評価規準１及び評価規準３の分散は時期間で共通で
あると制約を置いた上で，諸変数の時期間の差を検討したモデルの結果を示す。  
４つの評価規準は，いずれも時期間の差は１％水準で有意であり，どれも１回目の方が２回目よ
りも低いことが示唆された。統計量とともに以下の表に示す。 
 
①評価規準１：設問に対応している 
評価規準１：「設問に対応している」についての記述に対する自己評価のポイントの分析結果を示
表 2-5-1 す。再提出時の評価ポイントは提出時の評価ポイントに対して有意に高かった。（t＝－
8.06，df＝86，p<.01）また，表 2-5-2 に生徒の前後の評価規準１に対しての提出時と再提出時の
自己評価の変化を示す。これを見ると再提出時の方は，9 割以上の生徒が３ポイント以上をとっ
ていたことがわかる。 
 
表 2-5-1 評価規準１．設問に対応している 
水 準 提出時 再提出時 
サンプル数 87 87 
平  均 2.98 3.59 
標準偏差(σ) 0.68 0.60 
 
 
表 2-5-2  評価規準１．設問に対応している(人数) 
 再提出時 
提出時  
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
計 
１ 0 1 0 0 1 
２ 0 1 9 8 18 
３ 0 3 17 30 50 
４ 0 0 0 18 18 
計 0 5 26 56 87 
 
②評価規準２：必要な根拠があがっている 
評価規準２：「必要な根拠があがっている」についての記述に対する自己評価のポイントの分析結
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果を表 2-5-3 に示す。再提出時の評価ポイントは提出時の評価ポイントに対して有意に高かった。
（t＝－9.22，df＝86，p<.01）また，表 2-5-4 に生徒の前後の評価規準２に対しての提出時と再
提出時の自己評価の変化を示す。これを見ると，最初の提出時では，２以下が 40%程度であった
が，再提出時には 90%以上の生徒が 3 ポイント以上をとっていた。 
 
 表 2-5-3  評価規準２ 必要な根拠があがっている 
水 準 提出時 再提出時 
サンプル数 87 87 
平  均 2.71  3.63  
標準偏差(σ) 0.87  0.61  
  
表 2-5-4  評価規準２．必要な根拠があがっている(人数) 
 再提出時 
提出時  
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
計 
１ 0 2 2 2 6 
２ 0 3 5 20 28 
３ 0 1 11 25 37 
４ 0 0 2 14 16 
計 0 6 20 61 87 
 
③評価規準３：内容が正しい 
評価規準３：「内容が正しい」についての記述に対する自己評価のポイントの分析結果を表 2-5-5
に示す。再提出時の評価ポイントは提出時の評価ポイントに対して有意に高かった。（t＝－12.54，
df＝86，p<.01） 
また，表 2-5-6に生徒の提出時，再提出時における評価規準３に対しての提出時と再提出時の自
己評価の変化を示す。これを見ると提出時は，半数以上の生徒が２以下であったが再提出時には，
90％以上の生徒が 3 ポイント以上をとっていたことがわかる。 
 
表 2-5-5  評価規準３．内容が正しい 
水 準 提出時 再提出時 
サンプル数 87 87 
平  均 2.11  3.43  
標準偏差(σ) 0.72  0.67  
      
表 2-5-6  評価規準３．内容が正しい (人数) 
 再提出時 
提出時  
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
計 
１ 0 1 7 6 14 
２ 1 3 19 27 50 
３ 0 2 8 11 21 
４ 0 0 1 1 2 
計 1 6 35 45 87 
 
④評価規準４：文章的に正しく書かれている 
評価規準４：「文章的に正しく書かれている」についての記述に対する自己評価のポイントの分析
結果を表 2-5-7に示す。再提出時の評価ポイントは提出時の評価ポイントに対して有意に高かっ
た。（t＝－8.32，df＝86，p<.01）また，生徒の前後の評価規準４に対しての提出時と再提出時の
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自己評価の変化を示す。これを見ると再提出時に 90%以上の生徒が 3 ポイント以上をとっていた
ことがわかる。 
 
表 2-5-7 評価規準４．文章的に正しく書かれている 
水 準 提出時 再提出時 
サンプル数 87 87 
平  均 2.61 3.54 
標準偏差(σ) 0.90 0.67 
 
 
表 2-5-8  評価規準４．文章的に正しく書かれている(人数) 
 再提出時 
提出時  
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
計 
１ 0  0  2 6 8 
２ 1 4 11 16 32 
３ 0  2 10 20 32 
４ 0  0  2 13 15 
  計  1 6 25 55 87 
 
これらの表より，科学的リテラシーの「能力」と相関のある評価ポイントの変化，すなわち，提
出時と再提出時の変化については，全ての評価規準で再提出においてポイントが有意に上昇した。
また，ポイント 3 以上の生徒が 90%を超える結果となった。 
2.5.2 コメントの質的分析から見る生徒の変容－コメントコーディングによる結果と考察－ 
 
2.5.2.1 コメントコーディングの質的分析結果 
第 4 節，2.4.5.2 の分析方法で示した評価コメントのコーディングに基づいて行った科学的リテ
ラシーの「能力」と自己評価についての分析結果を表 2-5-9 に示す。また，その詳細について表
2-5-10 に示す。 
分析した自己評価 A，自己評価 B，比較コメントの三つのコメント欄は，空欄や未提出等の生
徒があり分析数が異なったため割合で示すこととした。 
①科学的な疑問を認識すること 
A 科学的に調査可能な疑問を認識すること 
B 科学的情報を検索するためのキーワードを特定すること 
C 科学的な調査について，その重要な特徴を識別すること 
②現象を科学的に説明すること 
D 与えられた状況において科学の知識を適用すること 
E 現象を科学的に記述したり解釈したりして，変化を予測すること 
F 適切な記述，説明，予測を認識すること 
③科学的証拠を用いること 
G 科学的証拠を解釈し，結論を導き，伝達すること 
H 結論の背景にある過程や証拠，推論を特定すること 
I 科学やテクノロジーの発展の社会的意味について考えること 
その他 
L 具体的な観点などではない単純な感情的なコメント 
S 文の体裁や書き方，形式のコメント 
T 他者を意識したコメント 
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表 2-5-9 科学的リテラシーの「能力」と自己評価との関係 
 ①科学的な疑
問を認識す
ること 
②現象を科学
的に説明す
ること 
③科学的証拠
を用いるこ
と 
L 具体的な観点
などではな
い単純な感
情的なコメ
ント 
S 文の体裁や書
き方，形式の
コメント 
T 他者を意識し
たコメント 
自己評価 A 
提出時  N=93 
11％ 24％ 4％ 31％ 27％ 2％ 
自己評価 B 
再提出時 N=87 
15％ 26％ 3％ 21％ 30％ 3％ 
比較コメント 
N=90 
32％ 39％ 12％ ２％ 13％ 2％ 
 
 
表 2-5-10 科学的リテラシーの「能力」の詳細と自己評価との関係 
 ①科学的な疑問を認識すること ②現象を科学的に説明すること ③科学的証拠を用い
ること 
その他 
  
 A 科学的
に 調 査
可 能 な
疑 問 を
認 識 す
ること 
B 科学的
情 報 を
検 索 す
る た め
の キ ー
ワ ー ド
を 特 定
す る こ
と 
C 科学的
な 調 査
に つ い
て，その
重 要 な
特 徴 を
識 別 す
ること 
D 与えら
れ た 状
況 に お
い て 科
学 の 知
識 を 適
用 す る
こと 
E 現象を
科 学 的
に 記 述
し た り
解 釈 し
た り し
て，変化
を 予 測
し た り
す る こ
と 
F 適切な
記述，説
明，予測
を 認 識
す る こ
と 
H 結論の
背 景 に
あ る 過
程 や 証
拠，推論
を 特 定
す る こ
と 
I 科学や
テ ク ノ
ロ ジ ー
の 発 展
の 社 会
的 意 味
に つ い
て 考 え
ること 
L 具体的
な 観 点
な ど で
は な い
単 純 な
感 情 的
な コ メ
ント 
S 文の体
裁 や 書
き方，形
式 の コ
メント 
T 他者を
意 識 し
た コ メ
ント 
自己評価 A 0% 11% 0% 17% 1% 6% 4% 0% 31% 27% 2% 
自己評価 B 0% 15% 0% 18% 3% 5% 3% 0% 21% 30% 3% 
比 較 コ メ
ント 
1% 29% 2% 12% 2% 25% 11% 1% 2% 13% 2% 
 
 
2.5.2.2 コメントコーディングの質的分析考察 
コメントコーディングを行うことで，自己評価を行うことによる振り返りの効果が明らかにな
った。以下，（Ⅰ）～（Ⅳ）で示す。 
（Ⅰ）科学的リテラシーの「能力」と関係した多角的な視点の広がり 
分析により，生徒は科学的リテラシーの「能力」の｢①科学的な疑問を認識すること，②現象を
科学的に説明すること，③科学的証拠を用いること」について，自己評価 A 提出時では，①から
③までの合計で 39％，自己評価 B 再提出時では，44％であったが，比較コメントにおいて科学
的リテラシーに関する①～③までの合計 83％の生徒が意識したコメントを残した。 
比較コメントにおいて科学的リテラシーの「能力」に関するコメントの割合が増加したことか
ら，自己評価を客観的に比較する活動により，生徒は科学的リテラシーの「能力」としての多角
的な視点を持てるようになったことが示唆される。 
（Ⅱ）比較することによる振り返りの効果 
 結果より，振り返りの効果としては科学的リテラシーを踏まえた感想を記すことが挙げられる。
自己評価 A 提出時でのコメントでは，自己の記述に対して，「うまく書けた，うまく書けなかっ
た」等という科学的リテラシーの「能力」に当てはまらない記号｢L｣に分類できる単純な感想が，
あるいは，｢とにもかくにも字をきれいに書く。文章を長々と書かない｣等の書式・体裁について
の感想のコメントが 58％を占めていた。科学的リテラシーの｢能力｣の要素に関する視点を踏まえ
たコメントは，41％と半数弱程度あったが，｢融点以下に下がる理由になっていなかった（E）｣
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等といった単純な記載が多かった。一方，自己評価の記述の違いなどを求めた比較コメントでは，
比較の視点が入ることでコメントの質が大きく変化した。 
以下，例として生徒 A のコメントを表 2-5-11 に示す。 
 
表 2-5-11 生徒 Aのコメント 
 生徒 Aの記述 
自己評価 A提出時 主張の内容はだいたい合っていたが・・・。（L） 
自己評価 B再提出時 気をつけて書き直すことができた（L） 
比較コメント はじめに提出した考察は融解熱と溶解熱を混同していたり，文章がきちんと
完結していなかったりしたが，正しく書き直し，なぜ寒剤を使うと温度が 0℃
以下に下がるのか理由をはっきりとすることができた。（Ｄ） 
生徒 A の記述を見てみると，自分の記述のどんな点について伸びたのか，できなかったのか，
科学的リテラシーの「能力」の具体的な部分についてもより詳しく述べられたコメントがされて
いた。 
 
（Ⅲ）振り返りから見る「記載の体裁（S）」に関する記述の変化 
記載の体裁（S）に関するコメントも一定数あったが，28 人から 12 人と人数が減り，生徒記述
の内容面でもメタ的な視点で自分の記述を振り返るなど質的な変化が生じた。「使用しなければ
いけない単語を使用できていた。前回よりもわかりやすい文章になっている。」「評価対象の各要
素に注意して文章を記入したせいもあり，はじめ提出したものよりはるかに読みやすくなった。」
などといった記述を残すようになったことがわかった。 
 
（Ⅳ）振り返り場面での単純なコメント記述が減少したという効果 
単純なコメント記述（L）が減少した。自己評価Ａ提出時，自己評価Ｂ再提出時，比較コメント
ですべて単純なコメントを残しているは一人だけであった。この生徒は，最初の提出時に空欄で
提出してしまった生徒である。 
 
2.5.2.3 生徒の学習や記述に対する意識からみる振り返りコメントの分析 
下の表 2-5-12 は，生徒のコメントからみる学習や記述に対する意識についてまとめたものであ
る。 
表 2-5-12 生徒のコメントからみる学習や記述に対する意識 
 自分の学習や記述につ
いて満足や伸びを感じた
など肯定的なコメント 
 
どちらともとれるコメント 
自分の学習や記述について
不足な点や改善点について
のコメント 
自己評価 A 
提出時  N=93 
１％ 8％ 91％ 
自己評価 B 
再提出時 N=87 
49％ 6％ 45％ 
比較コメント 
N=90 
97％ ３% 0% 
 
繰り返し自己評価を行うことで，自分の学習や記述に対して満足や伸びを感じた肯定的なコメ
ントが増えていくことがわかった。また，比較のコメントにおける生徒の学習や記述に対する意
識からは，自分の学習や記述に対して満足や伸びを感じたなど，肯定的なコメントがほとんどで
あり，自分の学習や評価を振り返り，比較することで，自己評価は他人事ではなく，自分のため
64 
 
の学習活動の改善に役立ち，「価値のあるもの」と「自覚」されたことが示唆される。提出時に｢自
分の学習や記述について満足や伸びを感じたなど肯定的なコメント｣を残した生徒 B のコメント
を表 2-5-13 に示す。 
表 2-5-13 生徒 Bのコメント 
 生徒 B の記述 
自己評価 A 提出時 なかなかよかった。 
自己評価 B 再提出時 少しわかりづらいかもしれない。 
比較コメント 論理的に順序だてていきながら書くことができた。はじめ提出したときは文
章が不十分だった。 
 
生徒 B は自己評価 A 提出時において，「自分の学習や記述について満足や伸びを感じたなど肯
定的なコメント」を記述したが，「なかなかよかった。」と単純なものであった。しかし，自己評
価 B 再提出時では，自分の記述にようやく向き合うことができ，さらに，比較コメント③におい
ては，自分の記述の最初の提出時との比較から，論理的な表現力を身に付けることができたこと
を自分で確認できている。 
このように，比較のコメントでは大半の生徒が， 
書き方が考察文らしくなってきている。結果→理由→まとめという流れで書けていて，最
後も完結して終わることができている。もう少し簡単な言い回しで，書く場所におさまると
もっと良いと思う。文章になっていない最初の文と比べると大きく進歩したと考える。 
など「自分の成長が感じられた」という肯定的なコメント内容を記述した。 
 
2.5.3 実践についての生徒の評価アンケート結果 
 
実践についての生徒の評価アンケートより，表 2-5-14 のような結果を得た。 
 
表 2-5-14 学習後のアンケートより（人数） 
 とてもそう思う ややそう思う あまりそう 
思わない 
まったくそう
思わない 
評価することに意味や価値を感じ
ましたか** 
 
50 
 
48 
 
5 
 
0 
考察を記述する際に何が大切か 
つかめましたか** 
 
27 
 
55 
 
16 
 
4 
Ｎ＝102 
 
生徒への学習後のアンケート結果より，「評価することに意味や価値を感じましたか」との
問いに対して肯定的な回答をした生徒が有意に多いことが明らかになった。また，取組を通
じて「考察記述する際に何が大切かつかむことが出来た」生徒が有意に多いことが明らかに
なった。今回の活動を通じて生徒は，自己評価に対して意義を見いだしているということが
アンケートより明らかになった。また，安彦（2010）が示している評価を「価値のあるもの」
と感じ，しっかりと学習と捉え，学習を受け止めることで生徒各個人に学習への「自覚」が
生まれていることが示唆される。 
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第６節 第２章のまとめ 
 
生徒たちの学びの質が問われ，生涯教育の時代を迎え，絶えざる社会変動に適応できるように
主体的な学習能力「自己教育力」をもった人間が必要である。 
今回の取組で以下の３点が明らかになった。 
１点目は，再提出で評価規準の自己評価ポイントが上昇したことは単にそれぞれの規準が伸び
ただけではなく，評価規準に関係した科学的リテラシーの「能力」として挙げた９要因の育成に
寄与し得る可能性が見いだせたことである。そのことは生徒の評価コメントにおいて，科学的リ
テラシーを踏まえた記述を残すことができるようになった点からもうかがえる。 
２点目は，自己評価を複数回行い，比較をすることは，自己の学習の具体的な進展を捉え，学
びを振り返ることで具体的に何を学び取ったのかを本人が捉えることができ，結果として科学的
リテラシーの「能力」に関する観点を具体的に記載することにつながることである。 
３点目は，生徒は自己評価をすることに価値を感じ，取組を肯定的に受け止めていることであ
る。 
これらのことは，高等学校化学において主体的な学習に誘う方法の一つとして，自己評価の活
動を取り入れることが，学習活動において，さらに学習評価や効果的であることを示唆する結果
となった。主体的に学ぶ態度を育てるためには，具体的な評価の規準を明らかにし，評価の正確
さを本人が納得することで，自己評価は他人事ではなく，自分のための学習活動の改善に役立ち，
「価値のあるもの」と「自覚」される，汎用性がある取組にしていく必要がある。 
今回は，PISA 調査の科学的リテラシーの｢能力｣を用いたが，今後用いる規準についてはさら
に検討が必要である。共通性と固有性を尊重しながら，学習活動に対応した評価規準，能力・資
質を抽出し，学習活動や学習評価に活用する必要がある。 
 
 
 
 
第 2章までの概要 
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第 3 章 協働的な学びが生きる相互評価表の活動 
―高等学校理科課題研究における学習プログラムの考案と評価― 
 
第 3 章では，高等学校の理数科において育む資質・能力とは何かを明確にし，理科課題研
究の学習プログラムを考案する。考案したプログラムには，協働的な学びである「熟議形式
の規準作成」や「作成した規準を用いた相互評価」が含まれている。試行実践を行った高等
学校では，普段から課題研究を行った内容をまとめたり，発表したりする取組を行ってきた
が，課題研究を進める場面でどのように主体的な活動をするか，また，課題研究の内容をま
とめる際に文章や言葉で如何に伝えるかに取組の課題を感じていた。この学習プログラムの
実践を通じて生徒がどのように学習の価値を感じるのか，学びはどのように変容するのかを
明らかにする。 
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第３章 協働的な学びが生きる相互評価表の活動 
―高等学校理科課題研究における学習プログラムの考案と評価― 
 
第１節 「協働的な学びが生きる相互評価表の活動」の研究にあたって 
 
理科課題研究は，高等学校の理科の選択科目として置かれ，高等学校における学習の成果
を踏まえて行うこととされている。いわば初等中等教育の学習全体の成果が示される科目で
ある。この科目は平成 24 年度先行実施された学習指導要領で初めて設定され，「科学に関す
る課題を設定し，観察，実験などを通して研究を行い，科学的に探究する能力と態度を育て
るとともに，創造性の基礎を培う。」ことを目標としている（文部科学省，2009）。しかし，
初めて導入された科目であるため，課題研究を通して科学的に探究する能力と態度とは何で
あるのか，また，創造性の基礎を培うためには具体的にどのようなことを指導すればよいの
か，それによってどのような能力や態度が身につくのか，さらにどのように評価すればよい
のかといった検討については課題が残っている。そこで，理科課題研究において，学習指導
要領解説（文部科学省，2009，p.123）に記されている研究の指導にあたって留意する必要が
ある事項に着目し，年間計画における初期段階での学習プログラムを考案した。 
本研究では，作成した学習プログラムを通じて，学校教育法で育むべき力として示されて
いる力，特に判断力，表現力に注目し，協働的な学習活動を通じて，主に考察記述や相互評
価表を用いた学習活動を進める際に，考察評価に用いる評価規準を生徒自らが考えるという
学習活動を取り入れた。これらの取組による生徒の変容について分析し，学習プログラムの
効果を考察することが本研究の目的である。具体的な分析の手立てとして，国立教育政策研
究所プロジェクト研究（2012，pp.40-45）『教育課程の編成に関する基礎的研究』で検討を進
めている「社会の変化に対応する資質や能力を育成する教育課程」をさらに具体化した枠組
みを用いることとした。ここでは，学習活動の中心であった 3 時間目の結果を分析対象とし
た。 
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第２節 理科課題研究に求められる力 
3.2.1 理科課題研究で求められている活動と資質・能力 
 
理科課題研究では留意する必要がある事項として次の項目が挙げられている（文部科学省，
2009，pp.120-122）。 
① 課題の設定にあたっては，生徒の主体性を尊重し，必要に応じて，教師は適切な指導助
言を与える。課題については，生徒の興味・関心，進路希望等に応じて設定させるとともに，
できるだけ解決の見通しが立つものにする。 
② 課題解決のための計画については，研究の質を左右するばかりではなく，解決の見通し
や研究の方法にかかわるものなので，生徒との話合いを十分に行い，具体的なものになるよ
う指導する。また，生徒どうしの討論を行わせることも重要である。  
③ 研究の実施に際しては，生徒の特性や学校の施設・設備及び地域の実態等を十分考慮し
て，個人又はグループといった構成などを柔軟に考える必要がある。また，必要に応じて，
文献の調査も並行して行わせる。野外や家庭における活動，器具や装置の製作も適宜行い，
活動の多様化を図ることも重要である。危険防止や安全対策にも十分留意する。 
④ 研究の成果については，研究報告書として提出させる。その際，観察，実験などの結果
を単に記述するだけではなく，生徒自身が課題を解決する過程を表した研究報告書を作成す
るように指導する。なお，研究報告書の作成にあたっては，研究の目的，方法，結果，考察，
結論，参考文献などの必要事項を記すことも指導し，研究報告書の作成を通して，論理的な
思考力，判断力，表現力の育成を図るようにする。また，研究発表会など発表を行う機会を
設けて，発表により論理的な表現力を高めたり，互いの研究について質疑応答を行って理解
を深め，研究の達成感をもたせたりすることも大切である。 
⑤ 評価にあたっては，研究報告書や発表の内容のほかに，研究における生徒の創造的な思
考や研究の過程における態度を重視したり，発表会における生徒の自己評価や相互評価を取
り入れたりするなど，多様な方法を用いることが大切である。 
下線は筆者による。資質や能力の記載を     ，具体的な活動場面を     とし
て示した。 
 
3.2.2 求められている資質・能力と具体化した枠組み 
国立教育政策研究所（2012，pp.86-89）では，｢社会の変化に対応し求められる資質・能力｣
として，「知」の側面と「心」の側面から分類をしている。「知」の側面からは，学校教育法
で示されている思考力・判断力・表現力を据えながらさらにそれぞれの具体化した枠組みを
示している（文部科学省，2010）。「心」の側面からは，｢自己調整力，人間関係形成力，社会
参画・形成力｣という３つの観点を設け，さらにその具体化した枠組みを示している。表 3-2-
1 はそれを整理したものである。 
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表 3-2-1 社会の変化に対応し求められる資質・能力，それぞれの具体化した枠組み 
「知」の側面 
○思考力 Ａ 分類する 
Ｂ 比較する 
Ｃ 関係付ける 
Ｄ 多面的思考 
○判断力 Ｅ 自分で目標を設定する 
Ｆ 設定した目標に対して情報を対応させ関連付ける 
Ｇ 種々の情報から適切な情報を選択する 
○表現力 Ｈ 表現すべき(したい）内容を獲得する（みつける） 
Ｉ 目的をもとに的確に整理し表すことができる 
「心」の側面 
○自己調整力・・・・・
自分とかかわる 
a 自分を理解し尊重する 
b 自分の気持ちを制御する 
c 自分で決定しやりとげる 
○人間関係形成力・・・
他者とかかわる 
d 相手の考えを聞く・自分の考えを伝える 
e 自他の違いを知り他者を理解し尊重する 
f 合意点を探し協調する 
○社会参画・形成力・・
社会とかかわる 
g 将来に目を向け進んで社会にかかわる 
h 目的を共有し手立てを合意し決定する 
i 役割を分担し協働して目的の実現に取り組む  
 
3.2.3 理科課題研究と求められている資質・能力との関係 
理科課題研究に関する学習指導要領解説の記述からは，資質・能力に関する記載と活動場
面に関する記載があることがわかる。表 3-2-2 は，学習活動の過程と，学習指導要領解説に
ある，資質や能力，具体的な活動場面， 表 3-2-1 で示した｢社会の変化に対応し求められる
資質・能力｣の整理に記載されている資質や能力，さらに具体化した枠組みについての関係を
まとめたものである。 
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表 3-2-2 理科課題研究の過程と求められている資質・能力,具体化した枠組みと活動場面
との関係 
 
学習活動
の過程 
学習指導要領の解説 求められる 
資質・能力  
資質や能力 
 
具体的な活動場面 知 心 
①課題の
設定 
・生徒の主体性 
・興味・関心 
・生徒の興味・関心，進路希望等に応じて設
定 
・解決の見通しが立つもの 
Ｅ ｈ 
②課題解
決のための
計画 
・解決の見通し ・生徒との話合い 
・生徒どうしの討論 
Ｆ
Ｇ 
ｄ 
i 
③研究の実
施 
 
・構成などを柔軟
に考える 
個人又はグループ 
・文献の調査 
・活動を多様化 
（野外や家庭における活動，器具や装置の製
作） 
・危険防止や安全対策にも十分留意 
Ｆ
Ｇ 
Ｈ 
 
ｃ 
ｄ 
i 
④研究の成
果 
・課題解決の過程 
・内容理解 
・論理的な思考力
や判断力，表現力 
・研究の達成感 
・研究報告書として提出 
・課題を解決する過程を表した研究報告書を
作成 
・研究報告書を通して，研究発表会など発表
を行う機会 
・相互の質疑応答 
Ｇ 
Ｈ 
Ｉ 
 
ｄ 
ｅ 
ｈ 
⑤評 価 ・創造的な思考 
・研究の過程にお
ける態度 
・研究報告書や発表 
・自己評価や相互評価 
・多様な方法 
Ｇ 
Ｈ 
Ｉ 
ｄ 
ｅ 
ｈ 
 
3.2.4 相互評価表の規準と判断力・表現力の関係 
 今回の授業では，生徒の変容や学習プログラムの効果を，生徒記述から読みとることと
した。筆者は，生徒の変容や学習成果を読みとる一つの方法として，｢相互評価表｣を用いた
取組を開発し，利用している（例えば，北川・後藤，2010）。これは，用意した評価規準を用
い，学習のポイントとなる記述課題等を自己評価・他者評価することで，学習をメタ認知的
に振り返ることができる方法である。相互評価表は，評価項目についての達成を把握するチ
ェック項目と，考察等の記述に対するコメント記述の２つの要素から成り立っている。相互
評価表を用いて２つの要素を量的，質的に検討し，生徒の変容や学習プログラムの効果を把
握することに活用することとした。 
なお，１つ目の要素である相互評価表のチェック項目は，あくまで記述改善の具体的な手
立てになるように，必要な要素をチェックする方法を用いた。チェックした要素をポイント
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化して意識することで学習状況を認識し，学習改善を導く一つの指標として位置付けた。２
つ目の要素であるコメント記述は，生徒の考察記述に対して，改善が図れるような率直な感
想を残すように指示した。このような目的であるため，相互評価は生徒間で行うことで，機
能としては十分であると考えた。しかし今回の実践では，4 人の教員経験 20 年以上のベテラ
ン教諭に協力依頼をして，教師評価も参考として記載することとした。 
次の表 3-2-3 に，今回用いた相互評価表の規準，国立教育政策研究所が作成した枠組み，
及び学校教育法で示されている能力との対応関係を示した。対応関係の検討は，理科教育学
者，授業担当者，国語研究者，教育心理学者からなる組織で協議した。 
 
表 3-2-3 相互評価表の規準，具体化した枠組み，学校教育法による能力の関係 
相互評価表の規準 
具体化した枠組み 能力 
評価規準 下位要素 
１
．
設
問
に
対
応
し
て
い
る ①目的に対応した内容を記載してい
るか。 
 
Ｆ 設定した目標に対して情報を対応さ
せ関連付ける 
 
 
 
 
判断
力 
②必要なキーワード（タイトルや強調
箇所など）が含まれているか。関連のな
いことが含まれていないか。 
 
Ｇ 種々の情報から適切な情報を選択す
る 
③自分の意見（感想・気持ち）が混ざ
っていることはないか。 
 
Ｅ 自分で目標を設定する 
２
．
必
要
な
根
拠
が
あ
が
っ
て
い
る ①考察する文に必要な根拠があがっ
ているか。 
Ｇ 種々の情報から適切な情報を選択す
る 
Ｈ 表現すべき内容を獲得する 
 
 
 
判断
力 
＋ 
表現
力 
②文章の途中で論理がふらついてい
ないか。 
Ｈ 表現すべき内容を獲得する 
③具体的な事実や根拠を基にしてい
るか。  
＊ここでの根拠は事実と主張をつな
ぐ説明や引用を指す。 
 
Ｆ 設定した目標に対して情報を対応さ
せ関連付ける 
Ｉ 目的をもとに的確に整理し表すこと
ができる 
３
．
内
容
が
正
し
い 
①考察するときに実験結果の原因と
して書いていないか。 
Ｉ 目的をもとに的確に整理し表すこと
ができる 
 
 
表現
力 
②用語の誤用はないか。 Ｈ 表現すべき内容を獲得する 
③主張の内容が正しいか。 
 
Ｈ 表現すべき内容を獲得する 
４
．
文
章
的
に
正
し
く
書
か
れ
て
い
る 
①主語と述語の対応・誤字・脱字・助詞・
接続語（接続詞や指示代名詞等）等の誤
りはないか。 
 
Ｉ 目的をもとに的確に整理し表すこと
ができる 
 
 
 
 
表現
力 
②一つの文が，長すぎたり，多くの情報
を詰め込みすぎたり，文章量が与えられ
た枠を超えたりしていることはないか。 
 
Ｈ 表現すべき内容を獲得する 
③読みにくくはないか。 Ｈ 表現すべき内容を獲得する 
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第３節 考案した学習プログラムの概要 
 
3.3.1 学習プログラムの考案方法 
表 3-2-2 で示した理科課題研究に求められる力を踏まえ，以下に示す学習プログラムを考
案した。学習プログラムの考案には，アクション・リサーチ的な手法（矢守，2010）を用い，
理科教育学者，教育実践者，教育課程専門家などによる，研究的な視点と教育的な視点から
研究者と実践者が協議を重ねた。協議において，生徒のグループ別課題研究に入る前の基礎
的なトレーニングとして必要だと思われる内容を抽出し，生徒の状況や生徒に習得させたい
能力を授業ごとに明らかにし，研究の趣旨と方向性を随時検討し，今回示す学習プログラム
とした。 
 
3.3.2 学習プログラムの概要 
①実践計画 
学習プログラムは，実践に 4 時間(90 分授業＝１時間)を当てることとした。（４時間目は
一部） 
②授業実践の概要 
1 時間目：準備実験 
溶液に含まれるイオンを化学反応から同定する実験を題材とした。未習内容であるため，
溶液数を少なくして内容把握に努めるようにした。また，2 時間目に実験操作等で戸惑うこ
とがないように準備実験を行うこととした。 
2 時間目：実験 
理科課題研究を意識した基礎実験として，「6 種類の水溶液の正体を 90 分で見抜く」とい
う実験を行った。内容としては，6 種類の未知試料水溶液に含まれる陽イオン，陰イオンを
実験結果から推測し，含まれているイオン名を考えさせる化学オリンピックの問題ⅰ）を参考
に作成した問題解決型の実験である。「青色沈殿した物質の名称（化学式）を答えよ。また，
その物質であると特定した理由・根拠を記せ。」という考察課題を課し，次の時間で記述内容
の分析をすることとした。なおここでは，生徒に，準備実験で学習した内容を活用して実験
計画を立てさせることも織り込むこととした。 
3 時間目：記述についての話し合いと相互評価 
考察課題の相互評価をテーマにした「総合化学レポート検討会」を実施することとした。
この時間の学習プログラムとしては，２つの学習場面を設定した。 
（ア）「熟議」形式を活用した協働学習場面 
文部科学省で注目されている熟議形式の協働的な手法を活用することとしたⅱ）。熟議とは，
田村（2008）によれば，「理性的な熟慮と討議を通じて合意を形成し，集合的な問題解決を行
おうとする民主主義の考え方」とされる協働的な協議手段であり，文部科学省（2010）では，
この協議手段を用いることを推進している。以下活動を示す。 
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①考察を評価するために「評価の規準」に関する話し合い活動を実施 
②各班から出された規準を紙に記入して，黒板に掲示 
③同じ内容の記述のグループ化 
④全員で確認 
 
熟議とは，本来，協働を目指した対話プロセスを指すが，今回は，評価の規準について，
話し合い活動を行った後（①），共通認識を図るために熟慮，議論を行い（②），さらに内容
を整理すること（③）により理解を深め，個々人が納得（④）して評価活動に向かうことが
期待できることから，この手法を活用することとした。  
 
（イ）相互評価学習場面 
⑤ 相互評価の具体例の記述 
⑥ 相互評価の実施 
⑦ 話し合い活動や評価に関するアンケートの実施 
なお，相互評価作業を終えた後，その日の宿題として，空欄の回答用紙を配布し，考察課
題の再記述を各自に課す。 
 
４時間目：再相互評価 
考察課題の再記述に関して，再度，相互評価を行うこととした。 
 
3.3.3 考案した学習プログラムと理科課題研究の学習活動と検証に用いる社会の変化に
求められる資質・能力の枠組みとの関係 
理科課題研究を意識した学習の導入期学習プログラムの全体計画を表 3-3-1 に示した。 
先に表 3-2-2 で示した学習活動の過程である①課題の設定，②課題解決のための計画，③
研究の実施，④研究の成果，⑤評価を踏まえ，具体的な活動と能力との関係を示した。今回
考案した学習プログラムは学習指導要領で求められている課題研究の取組に準ずるが，考案
した学習プログラムの一番の特長は，活動を多様化したところにある。 
表 3-3-1 の３時間目では，生徒たちに自分たちの活動や記述表現を振り返らせ，生徒たち
自身がルーブリック評価の規準を考え，学ぶべき観点を意識する取組を取り入れた（堀・西
岡，2010）。また，分析の手立てとして，作成した枠組みのうち，判断力｢Ｇ 種々の情報から
適切な情報を選択する｣，表現力｢Ｈ 表現すべき（したい）内容を獲得する（みつける）｣｢Ｉ 
目的をもとに的確に整理し表すことができる｣能力と，人間関係形成力｢d 相手の考えを聞く・
自分の考えを伝える｣｢e 自他の違いを知り他者を理解し尊重する｣，社会参画・形成力｢h 目
的を共有し手立てを合意し決定する｣能力について検証することとした。 
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表 3-3-1 理科課題研究学習プログラムの全体像 
 
  
  
活動内容 
 
詳細な内容 
主 に 重 視
する能力 
 
その他の能力 
理 科 課 題
研究の学習
活動の過程 
学習形態 
知 心 個人 協働 
(2人) 
協働 
( 全
員） 
1
時
間
目 
準備実験 溶液数を少なくして，内容把握に努め
た。 
実験操作の基本技術を学習した。 
E 
F 
G 
ｈ 
ｄ 
ｉ 
知識・理解 ① 課 題 の
設定 
② 課 題 解
決のための
計画 
 ○   
2
時
間
目 
本実験，プ
リント提出 
「6 種類の水溶液の正体を 90 分で見
抜く」という実験。考察課題：「青色沈殿
した物質の名称（化学式）を答えよ。ま
た，その物質であると特定した理由・根
拠を記せ。」 
F 
G  
H 
ｃ 
ｄ 
ｉ 
知識・理解 ③ 研 究 の
実施 
 ○   
3
時
間
目 
記 述 に つ
いての話し
合いと相互
評価 
相互評価をテーマ；考察課題 
「総合化学レポート検討会」を実施 
（ア）「熟議」形式を活用した協働学習
場面 
① 考察を評価するために「評価の規
準」に関する話し合い活動を実施 
② 各班から出された規準を紙に記
入して黒板に掲示 
③ 同じ内容の記述のグループ化 
④ 全員で確認 
（イ）相互評価学習場面 
⑤ 相互評価の具体例の記述 
⑥ 相互評価の実施 
⑦ 話し合い活動や評価に関するア
ンケートの実施 
・宿題：空欄の回答用紙を配布し，考
察課題の再記述を各自に宿題として課
した。 
 
 
 
G 
H 
I 
 
 
 
 
ｄ 
ｅ 
ｈ 
 
 
・生徒自身に
よる課題解決の
過程 
・内容理解 
・達成感 
 
 
 
 
 
④ 研 究 の
成果 
  
 
 
 
 
○  
  
 
 
 
 
 ○ 
  
 
 
 
 
 ○ 
宿
題 
考 察 課 題
の再記述 
考察課題について空欄の用紙を配布
し，「書き直し」の宿題を課した。 
I ｃ ・創造的な思   
 考 
  ○   
4
時
間
目 
再 相 互 評
価，アンケー
ト（10 分程
度） 
考察課題の再記述に関する相互評価
を行った。 
G 
H 
I 
 
ｄ 
ｅ 
ｈ 
・研究の過程
における態度 
・達成感，自己
効力感 
⑤評価  ○  ○  ○ 
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第 4 節 学習プログラムの分析方法（3 時間目の実践を中心に）   
本研究では，本学習プログラムの目的に即して，「熟議形式の規準作成」の取組が生徒にど
のような効果があるのか，また「作成した規準を用いた相互評価」を行うことによってどの
ような判断力・表現力が育成されるのかについて考察した。 
作成した学習プログラムを通じて育む力を検証する手立てとして，「社会の変化に対応す
る資質や能力」のうち，判断力や表現力については，以下に示す相互評価表のポイントを用
い，人間関係形成力については，アンケート結果や自由記述結果，生徒の話し合いの様子や，
相互評価表のポイント，活動の感想等を分析することとした。 
 
3.4.1 評価表の作成とポイント評価の方法 
今回用いた考察の相互評価表を表 3-4-1 に，相互評価表の下位要素と記述例を表 3-4-2 に
示す。評価規準としては，トゥルミン・モデル（スティーヴン・トゥルミン 戸田山和久・
福澤一吉共訳，2011)を参考に松原が考案した考察評価の規準を用いるⅲ）。評価規準の設定に
際しては，本学習で規準となる要素を理科教育学者，教師からなる複数のメンバーで検討し
作成した。相互評価表は，下位要素に基づいたポイント評価に加え，自由記述によるコメン
ト評価を行うこととした。ポイント評価方法は，第 2 章第四節での評価方法を用いる。 
（ア）それぞれの観点の満点を 4 ポイントとし，合計で 16 ポイントとした。 
（イ）記述と下位要素を見比べて，要素が全て満たされていたら 4 点とした。 
（ウ）下位要素が足りなければ，足りない下位要素ごとに，1 ポイントマイナスすることとした。 
（エ）何も記されていない場合，0 ポイントとした。 
（オ）必ず，コメント評価を残すこととした。 
 
表 3-4-1  本研究で用いた相互評価表 
評
価 規
準 
１．設問
に対応し
て い る
  
２．必要
な根拠が
あがって
いる 
３．内容
が正しい 
４．文章
的に正し
く書かれ
ている 
合計ポ
イント 
/16 点 
コメント 
    
 
 
 
   
 
表 3-4-2 相互評価表の下位要素と記述例 
評価規準 下位要素 記述例 
１
．
設
問
に
対
応
し
て
い
る 
①目的に対応した内容を記載し
ているか。 
水酸化銅に関する根拠になっていなければ減点 
②必要なキーワード（タイトル
や強調箇所など）が含まれている
か。関連のないことが含まれてい
ないか。 
水酸化銅 Cu（OH)2沈殿，沈殿の色がすべて含まれ
ていなければ減点 
③自分の意見（感想・気持ち）が
混ざっていることはないか。 
「～と思う」という記述は減点 
「～となることから・・・と考えた」や 
「～となるのは，・・・だからである」はよい 
２
．
必
要
な
根
拠
が
あ
が
っ
て
い
る 
①考察する文に必要な根拠があ
がっているか。 
Aに Cu２＋，Bに OH-が含まれることについて書いて
いなければ減点 
②文章の途中で論理がふらつい
ていないか。 
根拠と主張の関係がつながらない文が含まれてい
れば減点 
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③具体的な事実や根拠を基にし
ているか ＊ここでの根拠は事実
と主張をつなぐ説明や引用を指
す。 
主張についての根拠が十分に満たされていなけれ
ば減点 
３
．
内
容
が
正
し
い 
①考察するときに実験結果の原 
因として書いていないか。 
「沈殿したから」のように，実験結果から根拠を
結びつけているものは減点 
②用語の誤用はないか。 意味が通じない文章があれば減点 
③主張の内容が正しいか。 誤った内容を主張していたら減点 
 
４
．
文
章
的
に
正
し
く
書
か
れ
て
い
る 
①主語と述語の対応・誤字・脱
字・助詞・接続語（接続詞や指示代
名詞等）等の誤りはないか。 
誤字脱字等あれば，減点 
②一つの文が，長すぎたり，多く
の情報を詰め込みすぎたり，文章
量が与えられた枠を超えているこ
とはないか。 
一文１００文字程度を超えている文章があれば減
点（すべての文章の文字数をカウントする必要はな
い） 
③文章は，読みにくくはないか。 
字の上手，下手ではなく，人に見せる文字として
書かれていないと判断できる場合は減点 
 
3.4.2 評価の方法 
 判断力，表現力，人間関係形成力，社会参画・形成力と具体化した枠組み，評価規準，
さらに評価の方法との関係を表 3-4-3 に示す。 
 
表 3-4-3 評価する能力と判断規準 
能力 具体化した枠組み 評価規準 評価の方法 
判断力 Ｇ 種々の情報から適切な
情報を選択する 
相互評価表の規準｢１．設問に
対応している｣ 
のポイント 
評価ポイントの変化 
記述内容の分析 
表現力 Ｈ 表現すべき(したい）内
容を獲得する（みつける） 
相互評価表の規準｢２．必要な
根拠があがっている｣｢３．内容
が正しい｣｢４．文章的に正しく
書かれている｣ 
のポイント 
評価ポイントの分析 
Ｉ 目的をもとに的確に整
理し表すことができる 
相互評価表の規準｢２．必要な
根拠があがっている｣｢３．内容
が正しい｣｢４．文章的に正しく
書かれている｣ 
のポイント 
評価ポイントの分析 
人間関係形
成力 
d 相手の考えを聞く・自分
の考えを伝える 
生徒のアンケート調査 アンケートによる学習
状況の分析 
e 自他の違いを知り他者
を理解し尊重する 
生徒の感想，アンケート記述 記述の質的な分析 
社会参画・
形成力 
h 目的を共有し手立てを
合意し決定する 
生徒の感想，アンケート記述 記述の質的な分析 
 
第 5 節 結果ならびに考察 
学習プログラムの試行実践の結果を以下に示す。 
対象生徒：公立 A 高等学校 2 年生  選択生徒：１４名（3 時間目は 2 名公欠） 
 
3.5.1「熟議」形式を活用した協働学習場面 
考察を評価するために「評価の規準」に関して「熟議」方法を活用し，2 人一組からなる
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班ごとの話し合い活動から評価規準の要素を挙げた後，全員で評価規準の要素についての共
通認識を図るために熟慮，議論を行い，確認しつつ関係のある内容を全体議論によりまとめ
ながら，並べ替え，4 つのグループ化して整理を行った。図 3-5-1 は，各班が挙げた評価規準
の要素と，整理をした結果であるⅳ）。 
各班で挙げた評価規準の要素 
 A班 B班 C班 D班 E班 F班 
１ 答えにたどり
ついているか。 
実験結果から
推測し，仮説を
立てる。 
根拠が正しい
か。 
実験結果の正
確性。 
簡潔に分かり
やすい文章で書
いてあること。 
論理的に説明
されているか。 
２ 文章の筋が通
っているか。 
根拠を具体的
に書く。 
最後まで結果
を だし てい る
か。 
実験結果をも
と にし てい る
か。 
根拠に必要な
要素が全て入っ
ていること。 
誤字脱字はな
いか。 
３ 注意すべき点
に着目している
か。 
結論を明確に
簡潔に書く。 
文章表現がし
っかりしている
か。 
説明が不十分
でないか。 
論理的に議論
が展開されてい
ること。 
簡潔で分かり
易いか。 
４  論理的に分か
りやすく書く。 
わかりやすい
か。人につたわ
るようにかいて
いるか。 
誤字脱字はな
いか。（データ）
に 誤り がな い
か） 
客観的な判断
であること。 
使用するデー
タに信頼性はあ
るか。 
           
評価規準により整理をした結果 
１．設問に対応している ２．必要な根拠があがっ
ている 
３．内容が正しい ４．文章的に正しく書か
れている 
注意すべき点に着目して
いるか。（A班３） 
根拠を具体的に書く。 
（B班２） 
実験結果の正確性 
（D班１） 
誤字脱字はないか（デー
タ）に誤りがないか（D班４，
F班１） 
最後まで結果をだしてい
るか。（C班２） 
論理的に分かりやすく書
く。（B班４） 
使用するデータに信頼性
はあるか。（F班４） 
文章表現がしっかりして
いるか。（C班３） 
答えにたどりついている
か。 （A班１） 
説明が不十分でないか。
（D班３） 
実験結果をもとにしてい
るか(D班２) 
簡潔で分かり易いか。 
（F班３） 
客観的な判断であるこ
と。 （E班４） 
論理的に説明されている
か。（F班１） 
 簡潔に分かりやすい文章
で書いてあること（E班１） 
 文章の筋が通っている
か。（A班２） 
 
わかりやすいか。人につ
たわるようにかいている
か。 
（C班４） 
 根拠に必要な要素が全て
入っていること。（E班２） 
 
結論を明確に簡潔に書
く。（B班３） 
 根拠が正しいか。（C班１）   
 論理的に議論が展開され
ていること。（E班３） 
 
 
 
上記規準に当てはまらないもの 
実験結果から推測し，仮説を立てる。 
（B班１） 
 
図 3-5-1 各班で挙げた評価規準の要素と，評価規準により整理をした結果 
 
評価規準により整理をした結果に示している「１．設問に対応している，２．必要な根拠
があがっている，３．内容が正しい，４．文章的に正しく書かれている」は，指導者があら
かじめ協議してこの学びで求められる評価規準の要素として，整理をしたものである。整理
が終わるまで，生徒には提示をしなかった。 
生徒は熱心に話し合い，指導者があらかじめ考えていた 4 つの評価規準の全ての要素を挙
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げていた。また，全員で関係のある内容を熱心に協議し，納得しながら並べ替え，４つの要
素に整理していった。整理した後に，図 3-5-1 の評価項目を提示したところ，全ての規準に
合致していた。生徒は驚き，自分たちの話し合い活動や「熟議」の活動に意義を感じ，自信
が持てたようであった。これらについて自分たちの挙げた内容をしっかり整理することで，
何を記述したらよいのか，何を記述するべきなのかをつかんだようである。ばらばらに挙げ
た要素をまとめて，さらにそれを評価する取組を体験することで，目的を共有し手立てを合
意し決定する能力が得られたものと考えられる。そして，その後の自己評価活動，相互評価
活動に前向きに取り組めた。 
 
3.5.2 相互評価学習活動のポイント評価の変化 
学習プログラムの実践は，設定した要素で生徒の考察記述にどのような変化が見られるの
か，実践に用いた相互評価表におけるポイント評価の変化から考察した。 
前提として，評価得点については，それぞれの評価規準ごとにポイントの指標として示す
ものである。生徒評価とその後に行った教師評価とを照らし合わせたところ，記述の伸びな
どを確認するのには，十分活用が可能であると考えられるため，これを用いることとした。
生徒の状況を把握する評価を得るために調査した評価規準「４．文章的に正しく書かれてい
る」の結果を考慮した。この評価ポイントでは，最初の提出（前）平均が 3.5，再提出（後）
平均が 3.6 と高めのポイントで，散らばりも小さいことより，前後とも文章的には正しく書
かれていることがうかがえた（教師がつけた評価は，3.4，3.6）。前後でのポイントの大きな
変化はなかったことより，調査対象の生徒は基本的な文章作成能力を有する生徒であると考
えられる。他の評価規準では，それぞれ変化が見られた。まずは，対応する表現力と判断力
について状況の変化を示す。すなわち，評価項目の｢1. 設問に対応している｣と「3. 内容が正
しい」の評価結果から得られた結果ならびに考察をそれぞれ記す。さらに，判断力・表現力
を総合的に用いる評価項目の「2. 必要な根拠があがっている」について示す。なお，それぞ
れ図の下の( )内は教師がつけた評価である。 
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① 「1. 設問に対応している」（判断力に対応） 
図 3-5-2 は｢１．設問に対応している｣について，最初の提出（前）と再提出（後）の自己
評価，他者評価の平均値を示している。サンプル数が少ないため，前後の変化を図で表し，
平均点を示すこととした。 
 
図 3-5-2 設問に対応している（４ポイントが満点） 
最初の提出（前）平均 3.0 （2.5） 
再提出（後）平均  3.7 （3.3） 
 
再提出では３点以下の生徒が 1 人もいなくなったことにより，設問に対応した記述ができ
ていたといえる。 
生徒の変容から，判断力｢Ｅ 自分で目標を設定する｣｢Ｆ 設定した目標に対して情報を対
応させ関連付ける｣｢Ｇ 種々の情報から適切な情報を選択する」を育むことに寄与し得る取
組であると評価した。 
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② 「3. 内容が正しい」（表現力に対応） 
図 3-5-3 は｢3. 内容が正しい｣について，最初の提出（前）と再提出（後）の自己評価，他
者評価の平均値を示している。 
 
図 3-5-3 内容が正しい（４ポイントが満点） 
最初の提出（前）平均 3.0 (2.5) 
再提出（後）平均  3.7 (3.2) 
 
再提出は３点以下の生徒が 1 人もいなくなったことにより，設問に対応した記述ができた
といえる。この評価は教師とほぼ一致していた。生徒の変容について，表現力｢Ｈ 表現すべ
き内容を獲得する（みつける）」｢Ｉ 目的をもとに的確に整理し表すことができる」といった
能力を育むことが期待できる取組と考えられる。 
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の
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③ 「2. 必要な根拠があがっている」（判断力・表現力に対応）  
図 3-5-4 は｢２．必要な根拠があがっている｣について，最初の提出（前）と再提出（後）
の自己評価，他者評価の平均値を示している。 
 
図 3-5-4 必要な根拠があがっている（４ポイントが満点） 
最初の提出（前）平均 2.1 （2.2） 
再提出（後）平均  3.2 （3.1） 
 
ポイント 2 点以下の生徒は最初の提出で 4 人いたが再提出では 1 人もいなくなり，75％の
生徒がポイント 3 点以上になったことにより，必要な根拠を挙げることができるようになっ
た生徒が多くなったといえる。この評価は教師とほぼ一致していた。生徒の変容について，
｢Ｇ 種々の情報から適切な情報を選択する｣｢Ｆ 設定した目標に対して情報を対応させ関連
付ける｣といった判断力や｢Ｉ 目的をもとに的確に整理し表すことができる｣｢Ｈ 表現すべき
（したい）内容を獲得する（みつける）｣といった表現力の向上が期待できる取組であると評
価した。 
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3.5.3 生徒の考察記述や自己評価，相互評価の記述例 
 生徒の記述を大別すると，以下の４つに分類されることがわかった。そこで，本学習を
一般化することを目指し，今回の学習が生徒に与える影響を考察するため，どの学校でも見
かけられる典型的かつ特徴的な学習状況を有する生徒の記述例を挙げた。ここで取り上げる
記述の例としては，最初の記述から水準が高い生徒，最初の記述が標準的な生徒，最初の記
述において水準が低い生徒の３つに分類し，さらに課題を明らかにするために記述の水準が
低い生徒を，羅列的で細かく書きすぎている生徒と，記述内容が希薄でうまく書けていない
生徒に分けた計４例を挙げることとした。 
 
① 生徒Ａの例（水準の高い生徒） 
 最初の提出（前） 再提出（後） 
生徒Ａの記述 A が CuCl2，B が NH4(OH)４だと仮定すると沈
殿するのは，Cu2+と OH-が反応したときだけであ
るから。 
物質 A が CuCl2，物質 B が NH4OH となったこと
から，A と B を混ぜた際に生じる物質は水酸化銅で
あると考えた。その理由は，A と B を混ぜた際に生
じる物質で沈殿を生成するのは，Cu2+と OH-の反応
でできる水酸化銅だけだからである。 
本人のコメン
ト 
根拠が不十分であると感じた。 根拠が不十分 
 
相互評価者の
コメント 
根拠をもっと詳しく書いた方が良いと思いま
す。 
B の化学式が正しくない。根拠が少し分かりづ
らい。文章は簡潔でよいと思う。 
必要な部分だけが短く，簡潔にまとめられていて良
いと思う。 
沈殿物の特徴が書かれていなかった。筋の通った文
だった。 
自己評価・相互
評価のポイント
の平均値 
 
１．設
問に対応
している 
２．必
要な根拠
があがっ
ている 
３．内
容が正し
い 
４．文
章的に正
しく書か
れている 
2.3 1.7 2.3 3.7 
 
１．設
問に対応
している 
２．必
要な根拠
があがっ
ている 
３．内
容が正し
い 
４．文
章的に正
しく書か
れている 
3.5 3.0 3.5 4.0 
最初の提出と
再提出との比較
コメント 
 文章的にあいまいではなくなった。はじめのもの
は，論点が違う方向へ行ってしまっていたが，筋道を
立てて文章を作れるようになった。 
学習後の感想  考察の書き方についてはよく考えたことがなかっ
たので，とても参考になった。４つの項目に注意すれ
ば，飛躍的に良い論文になることが分かった。 
 
水準の高い学力を持つ生徒の例である。最初の提出と再提出後を比較してみると，自己評
価，相互評価のポイントが再提出時に上昇した。自己評価のコメントでは，「根拠が不十分」
とさらなる改善について記述しているが，前後での比較では，「文章的にあいまいではなくな
った。筋道を立てて文章を作れるようになった。」と自分の成長を感じていた。 
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生徒Ｂの例（標準的な生徒） 
 最初の提出（前） 再提出後（後） 
生徒Bの記述 A は，CuSO4，B は，NH４OH ここで Cu(OH)2
は青色結晶でアンモニア水を加えると深青色溶液と
なる。 
A と B を混ぜた際に，青白色沈殿が起きた。こ
れは，考察１から，B はアンモニア水で塩基性で
あるため，OH-が含まれていて，この OH－と A に
Cu２+が反応したことから，青白色である水酸化銅
が生成されたためだと考えた。 
本人のコメン
ト 
実験結果のみから，根拠を結びつけるだけでなく
論理的に順序立てて考察すべきだ。 
結果だけでなく，根拠を挙げていたが，もう少
し具体的に書くべき。 
相互評価者の
コメント 
内容を詳しく書いてあるところは，Good ですね。
流石です。 
理由がはっきりと書かれている良い考察だと思
う。文法的におかしな箇所がいくつかあった。（句
点がないこと。～ため～ためとなっている。） 
自己評価・相
互評価のポイン
トの平均値 
 
1. 設問
に対応し
ている 
2.必要
な根拠が
あがって
いる 
3. 内容
が正しい 
4. 文 章
的 に 正 し
く 書 か れ
ている 
3.5 3 2.5 3.5 
 
1. 設 問
に対応し
ている 
2.必要
な根拠が
あがって
いる 
3. 内
容 が 正
しい 
4. 文章
的に正し
く書かれ
ている 
3.7 3.3 4.0 3.6 
最初の提出と
再提出との比較
コメント 
 初めに提出したものは，ほぼ結果から根拠を結
びつけていたが，再考察では結果を考察して根拠
と結びつけられた。 
学習後の感想  大雑把に考察するだけでなく，観点の規準を設
けることでより深く考察できることが分かった。 
 
標準的な生徒の例である。最初の提出での自己評価，相互評価ポイントは平均的であった。
しかし，再提出では高い水準に達し，ポイントも向上した。学習後は，「大雑把に考察するだ
けでなく，観点の規準を設けることでより深く考察できることが分かった。」と相互評価表の
活動を肯定的に受け止めるコメントを残していた。 
  
84 
 
③生徒Ｃの例（細かく書きすぎる傾向の生徒） 
 最初の提出（前） 再提出後（後） 
生徒Ｃの記
述 
A と B を混ぜた際に生じる物質は，実験結果
より，Cu(OH)2，NH4Cl の２種類と考えられる。 
Cu(CH)２は水に溶けにくいが， 
NH４Cl は水に溶けるので，沈殿物として生じ
た物質は Cu(OH)2と特定した。 
また，B をさらに加える(＝NH４+が過剰な状
態にする)事で沈殿がなくなった事からもこの
沈殿物は Cu(OH)２と考えられる。 
また，B をさらに加える(＝NH４+が過剰な状
態にする)事で沈殿がなくなった事からもこの
沈殿物は Cu(OH)２と考えられる。 
A は CuCl2，Ｂは NH4OH であるから，沈殿物は水酸
化銅 Cu(OH)2と考えた。 
その理由の１つは，Cu(OH)2 は水に溶けにくく，沈殿
しやすいということ。２つ目の理由は，B がアンモニア
水であり，B を過剰に加えたことで，Cu(OH)2 の青白色
沈殿がなくなったということである。 
本人のコメ
ント 
文章で多少読みづらいところがあった。読点
で区切るべきところがあった。 
根拠についてもう少し詳しく述べられるとよかった。 
相互評価者
のコメント 
結果が出し切れていない。各溶液が何性か書
かれていない。根拠が不十分。 
B がアンモニア水であると特定していないの
が惜しいと思った。簡潔でわかりやすかったで
す。 
完璧！最初に結果を述べてから理由を説明するのと，
理由を２つつけたところがよい。 
問題なし。ノープロブレム。 
自己評価・相
互評価のポイ
ントの平均値 
 
1. 設問
に対応し
ている 
2. 必 要
な根拠が
あがって
いる 
3. 内 容
が正しい 
4. 文 章
的に正し
く書かれ
ている 
3.3 2.6 3.3 3.7 
 
1. 設 問
に対応し
ている 
2. 必 要
な根拠が
あがって
いる 
3. 内 容
が正しい 
4. 文 章
的に正し
く書かれ
ている 
4.0 3.7 4.0 4.0 
最初の提出
と再提出との
比較コメント 
 結論とその根拠をしっかりと区別して書けるようにな
った。より簡潔に内容を絞って書けた。 
学習後の感
想 
 初めに出した考察を観点別に評価することで，自分の
考察に足りないものがよく分かった。 
 最初の提出で細かく書きすぎて大きく枠を超えてしまった生徒の例である。再提出時に
は，しっかりと要約でき，本人も「結論とその根拠をしっかりと区別して書けるようになっ
た。より簡潔に内容を絞って書けた。」と自分の成長に気付けていた。また，評価についても
「初めに出した考察を観点別に評価することで，自分の考察に足りないものがよく分かった。」
と記していた。 
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④ 生徒Ｄの例（うまく記述できない生徒） 
 最初の提出（前） 再提出（後） 
生 徒 Ｄ
の記述 
資料集から，沈殿物は水酸化銅（Cu(OH)2)。 混ぜると青白色沈殿ができた。また A に過剰の B
を加えると沈殿が溶け，濃青色ができたことから B
はアンモニア水と特定。アンモニア水と銅Ⅱイオン
(Cu2+)でできる沈殿物は水酸化銅（Cu(OH)2)である。 
本 人 の
コメント 
簡単に書きすぎていて，書かなければいけないこ
とが入っていない。 
根拠についてもっとしっかりと書ければ良かった
と思う。 
相 互 評
価 者 の コ
メント 
資料集からとばせず，自分の言葉で説明すると良
いと思う。 
具体的な根拠と実験結果が含まれていなかった。 
設問には，対応してはいるが，根拠がいまひとつ足
りない気がする 
アンモニア水が塩基性で，OH-が含まれていること
が書いてあると良かったと思います。 
自 己 評
価・相互評
価 の ポ イ
ン ト の 平
均値 
 
1. 設 問
に対応し
ている 
2. 必 要
な根拠が
あがって
いる 
3. 内 容
が正しい 
4. 文 章
的に正し
く書かれ
ている 
1 1 1.3 3.7 
 
1. 設 問
に対応し
ている 
2. 必 要
な根拠が
あがって
いる 
3. 内 容
が正しい 
4. 文 章
的に正し
く書かれ
ている 
3.7 2.6 3.7 4.0 
最 初 の
提 出 と 再
提 出 と の
比 較 コ メ
ント 
 自分が出した結果について根拠が述べられるよう
になった。実験でわかったことについても書けた。 
学 習 後
の感想 
 今までは考察の仕方がよくわかっていなかった
が，考察の道筋や記述の仕方がわかり，とても勉強に
なった。 
 
最初の提出で「資料集から，沈殿物は水酸化銅（Cu(OH)2）。」とのみ記した学習状況が心
配な生徒の例である。他者の目を入れて評価し合うことで，本人がこのままの記述ではいけ
ないと感じ，再提出時に飛躍的な成長を遂げた。生徒Ｄからは「今までは考察の仕方がよく
わかっていなかった」との感想を得た。また，この学習により，「考察の道筋や記述の仕方が
わかり，とても勉強になった。」と記していた。 
 以上，典型的な生徒の記述例を挙げたが，記述に課題を感じている生徒の能力の向上が
見られるだけではなく，初めから水準が高い記述ができている生徒でもさらなる課題を自己
評価で確認し，相互評価で指摘を受けて，それを前向きに受け止めて，より向上している状
況があった。多様な生徒にそれぞれ対応できる学習プログラムであるといえる。 
  
86 
 
3.5.4 アンケート調査から見る人間関係形成力 
人間関係形成力｢d 相手の考えを聞く・自分の考えを伝える｣について，話し合い活動につ
いてのアンケート結果や質問項目｢話し合いでどのような役割ができたか｣の結果から考察す
る。表 3-5-1 は，学習後の話し合い活動に対して生徒に質問したアンケートである。 
 
表 3-5-1 学習後のアンケートより（人数） 
話し合いについて とてもそう思う ややそう思う あまりそう思わ
ない 
まったくそう思
わない 
価値を感じたか ７ ５ ０ ０ 
楽しかったか ６ ６ ０ ０ 
積極的に意見を出せたか ６ ６ ０ ０ 
 
話し合い活動について｢価値を感じたか｣｢楽しかったか｣｢積極的に意見が出せたか｣の各質
問項目に対して全員が肯定的に受け止めていた。これにより，高校生は，協働的な活動を望
んでおり，実際に行うと学習活動を楽しいと感じながら積極的に取り組み，価値を感じるこ
とがわかった。 
一方，｢d 相手の考えを聞く・自分の考えを伝える｣については，対応する質問項目｢話し合
いでどのような役割ができたか｣（複数回答可）より明らかにする。それによると｢聞き役｣と
回答した生徒が 12 人中 8 人と概ね相手の考えを聞くことができたと回答し，また，｢新たな
意見を提示｣｢反対意見を提示｣｢説明する｣等，｢自分の考えを伝える｣ことについては，12 人
中 11 人が自分でできたと回答していた。自由記述では，「他の人の評価をすることで自分の
評価の書き方の上達につながると思った。」との感想を得た。このことより，人間関係形成力
｢d 相手の考えを聞く・自分の考えを伝える｣力を育むことが可能な実践になり得ているとい
うことが示唆された。 
 また，｢e 自他の違いを知り他者を理解し尊重する｣項目に関係する自由記述としては｢話
し合いをすることで，違った見方から物を見ることができ，新鮮だった。｣「話し合うことで
自分の考えがさらに深まりました。」「評価してもらうことで自分の欠点がわかって良いと思
う。」という感想を得た。 
今回行った自己・相互評価することに対して，生徒アンケートの結果を表 3-5-2 に示す。 
 
表 3-5-2 学習後のアンケートより（人数） 
自己・相互評価す
ることに対して 
とてもそう思う ややそう思う あまりそう思わない まったくそう思わ
ない 
意味や価値を感じ
ましたか 
５ ７ ０ ０ 
ためになった 
 
５ ６ １ ０ 
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これによると，｢自己・相互評価することに対して意味や価値を感じましたか｣という質問
に対して全員が，肯定的な回答をした。また，｢ためになったか｣との質問にほとんどの生徒
がためになったと回答した。 
話し合いや評価を考える取組がうまく作用し，生徒が相互評価表の取組を前向きに捉え，
評価を行うことに価値や意味を感じ，他人の考察を評価することが自分の学習のためになる
という認識を生む結果を得た。自由記述による考察についての感想では，「考察についてしっ
かりと考えたことがなかったので新しい考え方を多く学ぶことができて良かった。」「今まで
つかめなかった考察を書くコツが少しわかったような気がする。次回から生かしていきたい。」
「考察についての考え方，見方が変わったと思った。」等と肯定的な意見を得た。 
また，相互評価表を取り入れた協働的な取組全体については，「結果ではなく道筋を大切に
することができて良かったです。」「化学だけではなくさまざまな教科に通ずると思いました。」
「普段しない評価をすることで直さなければならない点が見えてくる良い機会になると思っ
た。他人から客観的に評価してもらえて良かった。」「他の人の考察の評価はとても大変だっ
た。でも評価することで正しい考察の書き方がわかって勉強になった。」等と回答していた。
これらのことから高校生において，協働的な学習活動や自己評価や相互評価の活動に対して
肯定的，積極的に受け止めることがわかった。また，考察を書き直し，学習の振り返りを経
験することで，自分の学習の足りなかった部分に気づくことができたようである。振り返り
によって，意識に上らせることで，記述のポイントをつかみ取り，表現力の向上につなげる
ことができた。また，学ぶ意味や価値を見いださせ自己効力感を向上させることができ，次
の学習に生きる学びが展開できたと考える。 
 
第 6 節 第 3 章のまとめと見出された課題 
6.1 第 3 章のまとめ 
今回実践した学習プログラムを行うことで，以下の点で効果を得ることができた。すなわ
ち，学習指導要領解説に示されている科目の目標を達成できる学習プログラムになり得てい
る点が挙げられる。また，学習状況が多様な生徒であっても，熟議的な協働活動や相互評価
表による協働活動などに伴い，個々人それぞれが判断力，表現力を向上させ，主体的に学習
をする気持ちを育むことに効果が認められ，理科課題研究の初期段階として，どのようなこ
とを学べばよいのかを示すモデルとなり得ている。J．ピアジェ（2007）はその著書の中で，
「環境の影響との相互作用なしには，後成的な変化つまり表現型的な変容は決してありえな
い」と記しているが，今回示したような協働的な活動を含めた多様な学習活動環境を提供す
ることによって，生徒は取組を通じ，何度も相互作用をして自らの記述を振り返ることがで
き「後成的な変化，表現型的な変容」を獲得することが可能になっている。本学習プログラ
ムは，生徒の判断力・表現力，主体的な態度を自然な形で成長させることができており，有
効な学習プログラムであると考えられる。 
6.2 見出された課題 
今後の課題について２点挙げる。１点目は，実践の時間数の限界に伴うさらなる工夫の必
要性である。すなわち，学校現場では充てられる実践時間に限界があるため，学習プログラ
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ムとして必要な事項についてさらに詳しく検討していくことが必要である。２点目は，実践
によりどのような能力が育ったのかを示すことができる評価の在り方について，さらなる検
討が必要である。今回，価値の自覚が感じられたと考えられる自由記述が見られたことより，
価値の自覚を広げられる場の設定，さらにそれらを評価する方法についての検討を試みたい。
そのために，これからの時代を生き抜く子どもたちに必要な能力を考察しつつ，諸外国の科
学教育において求められている資質・能力を傍証しながら，さらなる検討を進める必要があ
る。 
 
［註］ 
i）第 40 回 国際化学オリンピック 2008 ハンガリー・ブダペスト大会 課題３の問題を
基に埼玉県立大宮高等学校清水武夫教諭が作成した。 
ⅱ）文部科学省ホームページ「熟議カケアイ」を参考に取り組んだ。 
ⅲ）松原静郎(2001)，「実験・観察の技能・表現」の評価，『理科の教育』50(8)，pp.20-23
に基づいて協議の上作成した。 
ⅳ）図 3-5-1 中の B 班１「実験結果から推測し，仮説を立てる。」という規準は，記述の評
価規準ではなく，実験の評価規準であったため当てはまらなかったので欄外に掲示した。 
 
 
第 3 章までの概要 
 
 
 
  
89 
 
 
 
 
 
 
 
第４章 相互評価表を活用した他者評価の効果 
  
 第４章では，主体的な学びを引き出す学習活動として，相互評価表を用いる学習活動を
扱った授業実践を試行し，授業実践を検討する過程で相互評価表を用いる他者評価による効
果を明らかにする。自己評価ポイントと，他者評価ポイントを比較すること，さらには，コ
メント評価の傾向を明らかにする。研究では，「期待－価値モデル」に学習過程を当てはめて，
他者からもらった評価とコメントが自己の学習意欲や学びにどのような関係があるかについ
て明らかにする。 
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第４章 相互評価表を活用した他者評価の効果 
第１節 「相互評価表を活用した他者評価の効果」の研究にあたって 
 
国内外の調査では資質・能力の育成の柱の一つである「子供の主体的な学びを引き出す学
習を促進させていく」ことに課題がありⅰ），その改善のためには，後藤（2014）が示してい
るように「内容と学習活動と学習評価」を一体としてつなぎ，資質・能力の育成に結び付け
ていくことが求められる。また，カリキュラム・マネジメントに基づき，実践した取組や学
習評価を検証，再構成していく必要があり，理科における授業実践においても同様な仕組み
を構築する必要があると考えられる。 
そこで，資質・能力を育成する観点から，主体的な学びを引き出すための学習活動として，
相互評価表を用いる学習活動を取り入れた授業の実践を試行した。 
これまでの章で示したとおり，相互評価表を用いる学習活動とは，授業における学習課題
（内容）に対する記述について，目標に準拠した評価規準を用いて生徒それぞれが自己評価
と他者評価を行い，これらの評価結果を生徒にフィードバックするとともに，学習課題に対
する記述を振り返る中で，主体的に学習に取り組みながら表現力等の育成を目指すものとし
ている。 
 また，第２章では，相互評価表を用いる学習活動の中の自己評価活動が，生徒の主体的
な学習をいざなう効果があることを示した。本章では，相互評価表の持つもう一つの側面で
ある他者評価活動に注目し，他者評価活動と自己評価活動との相互の関係において，相互評
価表を用いる学習活動が主体的な学びにどのように寄与するのかについて明らかにする。 
  
第２節 研究の目的 
 飯田ら（2015）は，相互評価表を用いる学習活動を扱った授業の実践を試行し，授業実
践を検討する過程で相互評価表を用いる学習活動での主体的な学びを引き出す仕組みを明ら
かにしている。ここでは，飯田の論に沿って，本研究の文脈で再整理し，相互評価表の取組
を他者評価の視点で検証する。 
 
第３節 用語の定義と求める学習活動の先行研究 
 
4.3.1 「主体的」についての定義 
 「資質・能力」の育成に向けて，文部科学省で多く用いられている「主体的」という語
を基盤にしたものである。文部科学省は，「主体的」という言葉を学校教育法第 21 条 1 項の
「学校内外における社会的活動を促進し，自主，自律及び協同の精神，規範意識，公正な判
断力並びに公共の精神に基づき主体的に社会の形成に参画し，その発展に寄与する態度を養
うこと。」や，平成 20 年１月の中央教育審議会答申（「幼稚園，小学校，中学校，高等学校及
び特別支援学校の学習指導要領等の改善について」），「生きる力」の定義の中で「自ら課題を
見つけ自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，行動し」，学習指導要領総則の「主体的に学習
に取り組む態度を養い」等において，多く用いている。浅海・野島（2001）は，「主体性」に
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ついて定義付けしているが，それによると「積極的な自発的行動」，｢自己決定力｣，｢自己表
現」をその因子としている。本研究においては，文部科学省文書，これら先行研究，国内外
の調査で用いられている言葉の意図をまとめて「あることがらについて，するかしないかの
判断も含めて，自らの意志で決定して動くこと」と定義することとした。 
 
4.3.2 主体的な学びを引き出す学習活動 
第 1 章でも示したが，主体的な学びを引き出す学習活動は，古くから心理学で「動機付け」
として研究されてきた。辰野（2006）は，「『動機付け』についてはいろいろの考え方があり
ますが，それらに共通して重要なのは，『期待―価値モデル』だ」としている。奈須（2014）
によると，学習意欲を高めるためには「期待－価値モデル」における三つの期待（図 4-3-1）
を維持し，高める配慮が望まれ，さらに，なぜその学習活動に取り組むのか，その価値を生
徒自身が内的に実感できるような配慮が望まれるという。 
 
 
 
 
 
 
 
 
諮問文（文部科学省，2014）では主体的な学びを引き出す「アクティブ・ラーニング」と
いう言葉が取り上げられたが，さらに「ディープ・ラーニング」に向かっていくことについ
て溝上（2014)は触れている。そもそも「アクティブ・ラーニング」とは，平成 24 年８月の
中教審答申（「新たな未来を築くための大学教育の質的転換に向けて」の用語集により「教員
による一方向的な講義形式の教育とは異なり，学習者の能動的な学習への参加を取り入れた
教授－学習法の総称。学習者が能動的に学習することによって，認知的，倫理的，社会的能
力，教養，知識，経験を含めた汎用的能力の育成を図る。発見学習，問題解決学習，体験学
習，調査学習等が含まれるが，教室内でのグループ・ディスカッション，ディベート，グル
ープ・ワーク等によっても取り入れられる。」とされている。さらに，「ディープ・ラーニン
グ」とは，個別の用語や事実だけに着目し，課題を仕上げようとする学習に対して，意味や
納得を求めて高次の認知機能を用いようとする学習（溝上, 2014）であるという。本研究で
求めるのは，「アクティブ・ラーニング」及び「ディープ・ラーニング」であり，これを評価
するためには，学習プロセスをみとる学習評価の在り方についての検討が必要であると考え
る。 
第 4 節 自己評価と他者評価との関係 
4.4.1 自己評価と他者評価の評価ポイントの比較結果 
飯田（2014）らは，3 校について分析を行った。それぞれの実践について，自己評価と他
者評価のポイントの関係を調べ，結果を明らかにしている。飯田らは，A 高等学校，B 高等
図 4-3-1 「期待－価値モデル」における三つの期待の関係 
（奈須，2104） 
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学校，C 高等学校の 3 校について分析を行った。それによると，1 回目の自己評価と他者評
価のポイントの比較は，3 校のそれぞれの実践において，有意に関連を持ち（相関係数は，A
高等学校＝0.330，B 高等学校＝0.735，C 高等学校＝0.411），かつ，自己評価よりも他者評
価のポイントが高くなる傾向があることを明らかにした。また，自己評価ポイントと他者評
価ポイントが関連を持つことは，評価に関する結果における，評価の意味や価値を感じる理
由の一つとなっていることが考えられる。例としてＢ高等学校の 1 回目の評価ポイントの関
係を図 4-4-1 に示す。自己評価ポイントと他者評価ポイントの関係は，r=0.735 であり有意 
（F(1,82)=96.23 p<.01），数字は自己評価ポイ
ントに対して他者評価ポイントを付した他者評
価の人数，網掛けは自己評価と他者評価のポイ
ントが一致する部分である。 
 また，２回目の自己評価と他者評価の評価
ポイントの比較結果では，全ての実践において，
自己評価，他者評価のどちらも，評価ポイント
が上昇し，自己と他者の評価ポイントがほぼ一
致する結果となった。2 回目の評価ポイントの
関係を図 4-4-2 に示した。自己評価ポイントと
他者評価ポイントの相関は，r=0.658 であり有
意 （F(1,82)=62.54 p<.01），数字は自己評価ポ
イントに対して他者評価ポイントを付した他者
評価の人数，網掛けは自己評価と他者評価のポ
イントが一致する部分である。 
 
4.4.2 評価に関する自己評価 
評価に関する相互評価表の自己評価の自由
記述には，表 4-4-1 のような自己を意味する語
（自分，自己，私）と他者を意味する語（他人，
他の人，他者，人，みんな，皆，相手，友達，
自分以外）が数多く出現することが分かった。 
そこで，自己を意味する「自己」語と他者を
意味する「他者」語が出現する自由記述回答数
を比較した。その結果，「自己」語よりも「他
者」語を含む自由記述回答数が有意（p<.05）
に多い又は有意ではないがやや多いことが分
かった（表 4-4-2）。このことから，生徒は，自
己よりも他者を意識する傾向があることを示し
た。 
 
自己 
評価 
他者評価   
4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 計 
4 3    1 1        5 
5                
6                
7        2 1     3 
8      1 1 2 4 3    11 
9      1 1 1 3 2    8 
10       1 2 4 3 1 3 1 15 
11     2   1 2 1 2   8 
12       1  2 3 6 4 2 18 
13         2  2 1 4 9 
14           1 1 1 3 
15                
16           1  3 4 
計 3       3 3 4 8 18 12 13 9 11 84 
 
図 4-4-1  Ｂ高等学校の１回目の自己評価と他者評価のポイントの関係 
図 4-4-2 Ｂ高等学校の２回目の自己評価と他者評価のポイントの関係 
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4.4.3 生徒の取組意欲を高める仕組みへの可能性 
以上の結果をまとめると，次のとおりとなる。 
・相互評価表を用いる学習活動では，生徒が持つ他者に対する意識から，１回目の評価で
は他者には甘く自己には厳しい評価となる傾向がある。 
・評価の振り返りでは，自己よりも高い評価ポイントを他者から受けた後で考察再記述に
取り組む。 
・２回目の評価では評価ポイントが上
昇し，自己と他者の評価ポイントもほぼ
一致する。 
  本実践の結果を期待への配慮と
いう視点で見た場合，相互評価表を用い
る学習活動は，次の点において，第３節
で示した奈須（2014）の「期待―価値モ
デル」における三つの期待の関係との整
合が見て取れる。 
・考察記述等についての１回目の自己
評価及び他者評価では，生徒がもつ他者
に対する意識から他者には甘く自己には
厳しい評価となり，これらの評価を振り返ることによって，自己よりも高い評価ポイントを
他者から受けたことによって効力期待が高まる。 
・同時に，授業者によって価値付けられた評価規準に沿って記述を行えばよいという手段
保有感とともに，記述の見通しをもって課題の再記述に取り組むことにより，成果を上げる
ことができるという結果期待が高まる。 
・そして，再記述についての２回目の自己評価及び他者評価では，自己と他者の評価ポイ
ントがほぼ一致することにより，自己変容の実感と評価に対する意味や価値の自覚が促され，
さらに効力期待が高まる。 
このことから，相互評価表を用いる学習活動に，生徒の主体的な学びを引き出すための要
素の一つである学習意欲を引き出す仕組みが内包されていることが示唆された。 
 
第 5 節 相互評価表を用いる学習活動と授業実践 
 
これらの先行研究を踏まえ，生徒の主体的な学びを引き出すために，飯田ら（2015）の研
究では，相互評価表を用いる学習活動を扱った授業の実践を試行し，学習課題・学習活動・
学習評価のつながりを意識しながら実践を評価し，次の活動を再構成する中で，この学習活
動がもつ主体的な学習を引き出す仕組みについて検討を行っている。 
そこで行った相互評価の活動は，以下の通りである。 
相互評価表を用いる学習活動とは，次のような学習プログラムで構成される。 
・相互評価の対象となる学習課題を記述する。なお，学習課題の設定にあたっては，意味
表 4-4-1 Ａ，Ｂ，Ｃ高等学校の評価に関するアンケートの自由記述中に出
現する語と自由記述数 
 
抽出語 自由記述数  抽出語 自由記述数 
自分 50  人 14 
自己 4  相手 4 
私 1  友達 2 
他人 30  みんな 2 
他者 17  自分以外 2 
他の人 15  皆 1 
 
表 4-4-2 「自己」語と「他者」語の比較 
 A 高校 B 高校 C 高校 
「自己」語を含み「他者」語を含まな
い自由記述数 4 2 1 
「他者」語を含み「自己」語を含まな
い自由記述数 11 13 10 
N 35 32 40 
p 0.1185 0.0074 0.0117 
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ある問いや課題で学びの文脈を創ることから，十分に精査した上で設定する。 
・相互評価するために必要な評価規準の話し合い活動を行う。 
・相互評価表を用いて，相互評価対象の学習課題について自己評価，他者評価を行う。 
・自己評価，他者評価の結果と学習課題の記述を振り返る。 
この学習プログラムを学習活動の中に組み込んだ授業実践について，教育研究者 3 名，指
導主事 3 名，教諭 4 名からなる組織（以下「授業検討会」と記す。）で検討を行った。授業実
践の詳細を以下に示した。 
本研究における取組も上記と同様の方法を用いる。 
 
4.5.1 学習課題の設定 
 ここでは，第５章で用いている「実験２：凝固点効果測定による尿素の同定」における
他者評価活動における分析を行う。これは，この実験が学習指導要領に示され，一般的に行
われる実験であり，汎用性が高いものだからである。 
実践時期：平成 26 年６月 
対象学校，クラス：公立 A 高校，３年５組，６組，７組，８組 計 147 人 
実験課題：尿素と塩化ナトリウム，２種類の水溶液について凝固点降下のデータを用いて
どちらが尿素水溶液であるか特定しなさい。 
相互評価表で評価する考察課題：どちらが尿素水溶液か，結論を示してその理由を答えな
さい。 
相互評価の概要：行った凝固点降下の実験結果からデータを処理し，得られた情報を基に
結論を導き出し，尿素水溶液がどちらであるかを同定できたと主張し足らしめる根拠を考察
として記述し，その考察を相互評価する。 
 
4.5.2 評価規準と相互評価表 
 相互評価は，相互評価表を用いて行った。相互評価に用いる評価規準は，松原（2001）
の先行研究を参考として，それぞれの学習課題に対応させた。各評価規準には，いくつかの
下位要素を設け，下位要素ごとに減点例を示して生徒が採点しやすいように配慮した。なお，
各下位要素は授業者による案を授業検討会で検討した後に設定した。相互評価表は，各評価
規準について達成度合いを把握するためのポイント記入欄とその合計ポイント記入欄，評価
対象の学習課題の記述に対するコメント記入欄で構成した。採点は，評価項目ごとに満点を
設定し，下位要素と学習課題の記述を見比べて，下位要素の全てが満たされる場合を満点と
し，減点例に当てはまる場合は下位要素ごとに減点することとし，評価規準の合計ポイント
を評価得点とした。評価規準と下位要素について，表 4-5-1 で示す。 
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表 4-5-1 評価規準の下位要素 
① 目的に対応した内容を記載しているか。 
② 必要なキーワード（タイトルや強調箇所等）が含まれているか。関係ないことが含まれていないか。 
③ 自分の意見（感想・気持ち）が混ざっていることはないか。 
④ 考察するときに実験結果の説明だけしか書いていないことはないか。 
⑤ 結論に対する理由＝「考察」を述べているか（考察になっていない場合は減点） 
⑥ 主張の内容が正しいか。 
⑦ 実験条件が明確であるか。 
⑧ どのような「思考のすべ」を用いて明確に示されているか。 
⑨ 考察において，明確に根拠が示されているか。 
⑩ 主語と述語の対応・誤字・脱字・助詞・接続語（接続詞や指示代名詞等）等の誤りはないか 
⑪ 一つの文が，長すぎたり，多くの情報を詰め込みすぎたり，文章量が与えられた枠を超えたりしている
ことはないか。 
⑫ 読みにくくはないか。 
                   ※ ⑦については，第５章では除いている 
4.5.3 授業の展開 
相互評価表を用いる学習活動は，公立 A 高等学校において，３時間の授業展開の中に組み
込んで実施した。 
１時間目：観察・実験における考察又は学習課題に対する考察をワークシート等に記述す
る。 
２時間目：課題の記述を評価するために必要な評価規準の要素を話し合う活動（以下「話
し合い」と記す。）を行い，生徒が発案した要素を黒板上などに示すことによって学習集団全
体で共有する。続いて，授業者が設定した評価項目を生徒に示し，生徒が発案した要素が評
価規準のいずれかに整合することを示した後に，授業検討会で検討した評価規準に対する下
位要素及び減点例を提示し，相互評価表を用いて１回目の自己評価及び他者評価とコメント
付記を行う。評価結果とともに課題の記述を振り返った後，課題の再記述に取り組む。 
３時間目：再記述した課題について，２回目の自己評価及び他者評価とコメント付記を行
い，評価結果を再度振り返るとともに，話し合いや評価に関するアンケートを実施する。そ
の後，次の学習内容を扱う通常の授業に戻る。 
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4.5.4 アンケート 
相互評価表を用いる学習活動の３時間の授業後に，生徒を対象としたアンケート形式の自
己評価調査を行った。アンケートの各項目は，話し合い活動や評価活動が，子供の主体的な
学びを引き出す学習を促進させることに，どのように寄与するのかを探るために，授業検討
会で検討した上で設定した。その際，生徒の取組に対する具体的な考え等を把握し，各質問
項目との関係性を見るために自由記述欄を設けた。 
実施した話し合い及び評価に関するアンケートを表 4-5-2 に示した。アンケートは生徒個
人に対して行い，アンケート項目の質問１から３問は，「とてもそう思う」「ややそう思う」
「あまりそう思わない」「まったくそう思わない」の４件法で回答を求めた。  
 
表 4-5-2 評価に関するアンケート項目 
質問項目 
１ 評価は，スムーズに進みましたか。 
２ 評価することは，やさしかったですか。 
３ 評価をすることに意味や価値を感じましたか。 
４ 評価活動を通して，どのように変わりましたか。 
５ 他の人の記述を評価することについて感想を自由に書いてください。 
 
4.5.5 分析 
 授業実践における評価コメントやアンケートにより，次のような検討を行った。 
・自己評価及び他者評価ポイントの傾向から，生徒の評価に対する取組の実態を探る。 
・自己評価及び他者評価コメント及びアンケートの自由記述中の表現の傾向から，生徒の
意識の実態を探る。 
これらの分析を総合して，相互評価表を用いる学習活動がもつ主体的な学びを引き出す仕
組みを明らかにすることを試みた。 
 
第６節 結果と考察 
4.6.1 授業の実践と授業づくりの過程に関する考察 
授業中における生徒の学習課題の記述，自己評価，他者評価，評価コメント，アンケート
の自由記述欄の記述例として，生徒の例を表 4-6-1 に示した。 
本実践は教室ではなく実験室内で行ったため，グループごとの座席で活動を行ったが，生
徒は自己評価だけでなく他者評価についても生徒個別の活動として取り組んでいた。他者評
価は同じグループの生徒どうしで行い，一人の生徒に対して最大３人の生徒が他者評価を行
う形式とした。その際，評価のポイントとコメントがお互いに見えないように工夫すること
によって，評価の独立性を確保した。これにより，生徒の評価は，おおむね評価規準に沿っ
て客観性を保って行われていたと判断した。 
 2・3 時間目の授業実践における話し合い及び評価活動については，授業者から，「自ら
が評価者（採点者）であることを想定して評価規準の話し合いが行われていた。」「主体的に
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意見を述べることが苦手な生徒が，協働を通して複数の意見を出すことができた。」「設定し
た評価規準を基に，主体的かつスムーズに評価を行っていた。」「評価すること自体を楽しん
でいる様子が見られた。」など，生徒の主体的な取組に関する感想を得た。特に，2 時間目に
おける評価規準の話し合いの場面では，どの実践校においても生徒が発案した評価規準の要
素のほとんどが，授業者の提示した評価規準のいずれかに整合していた。このことは，後藤，
清水（2011）による実践と一致し，授業者が評価規準との整合に対して価値付けを行うこと
によって，主体的な取組が促されると考えられ，相互評価表を用いる学習活動のもつ仕組み
の一つであることが示唆された。 
 
表 4-6-1 生徒の記述例 
 生徒 A 
学習課題の記
述 
尿素は Aである。実験より Aの凝固点降下は 1.7℃，Ｂは 3.1℃であった。△t=k・mより尿素は△t=1.85
×0.1=0.185であり、塩化ナトリウムは△t=1.82×0.2=0.370である。この大小関係より Aが尿素水溶液，
Bが塩化ナトリウム水溶液であると判断した。 
自己評価ポイ
ント 
 
生
徒 
① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ 計 
A 1 0 1 0 0 1 0 0 1 1 1 1 7 
 
自己評価コメ
ント 
塩素が電解質であるという点と、同じ条件で実験したという前提条件が抜けていた。 
他者評価ポイ
ント 
 
生
徒 
① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ 計 
B 1 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 9 
C 1 0 1 0 0 1 0 0 1 1 1 1 7 
D 1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 8 
 
他者評価コメ
ント 
B:根拠になる式を提示し，比較することで説得力があった。 
C:足りない記述はあるが，まとまっていて読みやすい。 
D:電解質のことについてかかれていない。 
他者評価に関
する自由記述 
他の人のを評価すると，自分と共通するところ，違うところがあって，読むたびに反省した。 
評価に関する
アンケートの自
由記述 
論理となる理由をちゃんと挙げた。 
砂糖こげる、NaClはこげないと日常の常識の範囲を考えていたが，その理由もきちんと考えなければな
らないとわかった。 
 
4.6.2 アンケート結果と考察 
次に，相互評価表を用いる学習活動と主体的な学びとの関係を明らかにするために，評価
に関するアンケートと話し合いに関するアンケートの回答数について比較を行った。アンケ
ートの結果において，「とてもそう思う」「ややそう思う」を肯定的意見，「あまりそう思わな
い」「まったくそう思わない」を否定的意見として，２つの意見の回答数を直接確率計算（両
側検定）により比較した。なお，直接確率計算は，R ver3.1.2 を用い，多重比較については
パッケージ fmsb ver0.5.1 を用いて行った。 
２つの意見の回答数について比較した結果を表 4-6-2 に示した。 
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どの実践についても，評価がスムーズに進んだとの回答が有意に多かった。これには，一
連の授業づくりの過程で，前の実践を振り返りながら次の実践の授業展開を再構成する授業
の検討のプロセスが寄与していると考えられる。評価については，難しいと感じながら，評
価の意味や価値を感じている回答が有意に多かった。さらに，授業実践者から，２・３時間
目の自己評価及び他者評価のポイントとコメントとともに自己の学習課題の記述を振り返る
場面で，生徒どうしが関わり合いながら，積極的，意欲的に取り組む様子が見られたとの感
想を得た。これらのことから，相互評価表を用いる学習活動の中に，生徒の主体的な学びを
促進する要因と，話し合いや評価の意義や価値に即した内発的動機を引き起こす要因が含ま
れることが示唆された。 
 
 
次に，相互評価表を用いる学習活動における生徒の取組意欲の高まりの要因を探るため，
評価ポイントと評価コメント，評価に関するアンケートの自由記述を分析した。なお，評価
ポイント間の相関係数とその有意性の検定についても R ver3.1.2 を用いて行った。 
 
また，自己評価及び他者評価時の評価コメントとアンケートの自由記述の分析については，
KH Coder Ver.2 beta,30d による形態素解析の結果を用いた。 
 
4.6.3 １回目の自己評価と他者評価の評価コメントの形態素解析による比較 
 自己評価と他者評価の際の評価コメントについて形態素解析を行い，コメント中に出現
する語の比較を行った。まず，全体の傾向を確かめるために，すべてのクラスの評価コメン
トをまとめ，自己評価コメントと他者評価コメントのそれぞれに出現する形態素のうち，動
詞と名詞を除いた語について，出現するコメント数に有意な差（直接確率計算，両側検定，
p<.05）のあった語を，自己評価コメントと他者評価コメントの相違を表す語として抽出し，
有意確率の順で表 4-6-3 に示した。これらの語は，次のように，評価コメント中で主に肯定
的又は否定的な意味で使われている語であった。 
表 4-6-2 評価に関するアンケート結果 
質問 
 15HR  16HR  17HR  18HR  合計  
 肯定 否定 p  肯定 否定 p  肯定 否定 p  肯定 否定 p  肯定 否定 p  
１ 
２ 
３ 
 29 
16 
29 
2 
15 
2 
** 
n.s. 
** 
 25 
12 
25 
1 
14 
1 
** 
n.s. 
** 
 19 
9 
26 
8 
18 
1 
✝ 
n.s. 
** 
 29 
14 
28 
2 
17 
3 
** 
n.s. 
** 
 102 
51 
108 
13 
64 
7 
** 
n.s. 
** 
 
N 31 26 
 
27  31  115 
 
                                                          ** p<.01 * p<.05 ✝.05<p<.10 n.s. p>.10 
質問１「評価は，スムーズに進みましたか。」 
質問２「評価することは，やさしかったですか。」 
質問３「評価をすることに意味や価値を感じましたか。」 
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肯定的な語：主に肯定的な意味で使われている語 
形容詞「良い」 
簡潔にまとめられていて良かった。 
根拠が明確で良いと思う。 
形容詞「やすい」 
論理的で分かりやすい。 
理路整然としていて分かりやすかったです。 
副詞 B「とても」 
説明はとても分かりやすかった。 
 
否定的な語：主に否定的な意味で使われている語 
否定助動詞「ない」 
根拠が足りない。 
考察が書かれていない。 
否定助動詞「ぬ」 
数値が書かれておらず説得力が弱い。 
ただし，肯定的な語であっても，否定的な使われ方をしている場合や，否定的な語であっても肯定
的な使われ方をしている場合があることが分かった。 
肯定的な語が否定的な意味で使われている場合 
形容詞「良い」 
もっと根拠をあげた方が良かった。 
なお，形容詞「いい」，副詞 B「しっかり」，副詞 B「もっと」は，肯定的，否定的の両方の意味とし
て使われていたことから，肯定的な語，否定的な語のどちらにも分類しなかった。 
 
「いい」，「しっかり，」「もっと」が，肯定的な意味で使われている場合 
分かりやすくていいなと思いました。 
根拠がしっかり書けているなと思った。 
結論を先に書くともっとよくなると思いました。 
否定的な語が否定的な意味で使われている場合 
もっと根拠をしっかり書いた方がいい。 
 
次に，肯定的な語及び否定的な語のうち，自己評価コメント又は他者評価コメントにおい
て出現数が比較的多い，形容詞「良い よい」，形容詞「やすい 易い」，否定助動詞「ない」
に注目し，これらの語が出現するコメントの数を求め比較した。なお，肯定的な語が否定的
な意味で使われていたコメント，否定的な語が肯定的な意味で使われていたコメントは対象
から除くこととし，一つのコメント中に同じ種類の抽出語が複数出現する場合については，
一つのコメントとして算出した。その結果を表 4-6-4 に示す。 
表 4-6-3 評価コメント中に出現する形態素 
抽出語 品 詞 自己評価 
コメント数 
他者評価 
コメント数 良い よい 形容詞 17 137 
いい 形容詞 5 75 
やすい 易い 形容詞 6 130 
ない 否定助動詞 77 63 
しっかり 副詞 B 3 37 
とても 副詞 B 1 25 
もっと 副詞 B 7 53 
ぬ 否定助動詞 5 2 
 コメント総数 146 438 
 
※品詞は KH Coder によ
るもの。ただし，形容詞
は自立と非自立の別に抽
出されたものを合計した
コメント数としている。 
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表 4-6-4 肯定語と否定語の比較 
 
肯定語 
良い よい 
肯定語 
やすい 易い 
否定語 
ない 
自己 
評価 
他者 
評価 
自己 
評価 
他者 
評価 
自己 
評価 
他者 
評価 
含む   コメント数 10 109 6 140 77 69 
含まない コメント数 129 301 130 308 63 375 
N 139 420 146 438 146 438 
P 0.0000 0.0000 0.0000 
 
比較の結果，否定的な語である否定助動詞「ない」を含むコメント数は，他者評価よりも
自己評価の方が有意（p<.05）に多く，逆に肯定的な語である形容詞「良い よい」「やすい 易
い」を含むコメント数は自己評価よりも他者評価の方が有意（p<.05）に多いことが分かった。 
以上の結果をまとめると，次のとおりとなる。 
本実践の結果を期待への配慮という視点で見た場合，相互評価表を用いる学習活動は，次
の点において，第３節で示した奈須（2014）の「期待―価値モデル」における三つの期待モ
デルとの整合が見て取れる。 
相互評価表を用いる学習活動に，生徒の主体的な学びを引き出すための要素の一つである，
学習意欲を引き出す仕組みが内包されていることが示唆された。 
さらに，これらのことと，石井（2014）が指摘する，教科学習の枠組みの中で認識された
内容や方法が個人内に形成され構造化される過程で，情意の形成がかかわっていること，後
藤（2010）による，相互評価表を用いる学習活動が記述力や表現力の育成に寄与することを
関連させると，相互評価表を用いる学習活動による学習への取組意欲の高まりが，表現力の
向上や学習内容の定着に寄与する可能性があると考えられる。 
 
第７節 第 4 章のまとめと見出された課題 
 
本実践によって，相互評価表を用いる学習活動を取り入れた実践とその検討は，授業の検
討の過程で教師の評価観の転換を促し，実践によって生徒の主体的な学びを引き出すととも
に，資質・能力を育成するために必要な要素の一つである，学習意欲の向上に寄与する可能
性があることが分かってきた。 
ところで，本実践で試行した相互評価表を用いる学習活動を取り入れた学習プログラムを
実践するためには，相互評価活動に２時間を費やすことや，相互評価活動を行うための配付
物や授業構成等の様々な準備が必要となる。また，授業の検討・分析の結果を次の実践に生
かすことを意識した授業づくりの過程も多くの時間を要するものとなる。授業者から，頻繁
にこのような授業実践と授業の検討を行うことは，現実的には困難であるが，学期に１回程
度であるならば可能であり，行う価値が十分にあるとの意見を得た。本実践における授業づ
くりの過程で，相互評価活動を実施する際の授業の構成と展開方法について，実践が進むに
つれて改良されていったことが，この意見につながった要因の一つと考えられる。なお，実
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践に係る時間と手間については，育成すべき資質・能力を明確にし，内容と学習活動を絞り
込んで実践することによって，軽減できるのではないかと考えている。今後は，学習課題と
学習活動と学習評価を一体としてつなぎ，内容の深い理解を促すための実践とその検討にお
いて，相互評価表を用いる学習活動がもつ機能を生かした授業の展開について検討していき
たい。 
 
註 
ⅰ) 例えば，PISA 2006 調査， TIMSS 2012 調査，教育課程実施状況調査，学力学習状
況調査，TALIS 調査 
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相互評価表の例 
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第 4 章までの概要 
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第５章 相互評価表の活動を年間指導計画に位置付けた取組による効果 
 
第 2 章～第 4 章における実証的な研究の結果を踏まえ，第 5 章では，相互評価表を活用し
た取組を単発的な取組ではなく，学びのプロセスを意識して，「モデル化学習」を据えた年間
指導計画に位置付ける。そして，科学的表現力と「モデル構築」との関係について，相互評
価表を活用した取組による検証から科学的表現力の育成に向けた指導方略を検討する。年間
を通した実践計画においては，表現力育成に向けたモデル構築を目指したモデル化学習を意
識し，相互評価表を活用した学習活動を行い，科学的表現力の育成と，指導改善について示
す。年間を通して実践を行うことにより，相互評価表のポイント評価やコメント評価から，
科学的表現力の育成に向けた「書き直しの効果」「繰り返しの効果」等といった学びの深まり
が期待できる。また，実践に関する課題も併せて明らかにする。 
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第 1 節 「相互評価表の活動を年間指導計画に位置付けた取組による効果」の研究背景  
 
これからの学びでは，問題（課題）解決における探究の過程が重視されており，資質・能
力の育成を目指した具体的な学習指導を構想，実践，検証し続けることが求められている（文
部科学省，2015a）。例えば，石井（2015）が指摘するように，探究の過程の中で「使える」，
「わかる」，「知る・できる」ようになる経験を繰り返せるような取組を意図的に取り入れて
いく必要があろう。それは，学習者が資質・能力を獲得していく際に，学ぶべき内容におけ
る問題（課題）解決の過程そのものを研究対象とすることが重要であることを意味する。 
本研究では，相互評価表を活用した取組を単発に終わらせることなく，年間指導計画等に
位置付けて，実践することを目指した。そのためには，目指すべき基本的な原理が必要とな
る。そのための一つとして，科学的記述力育成を目指し，そのための具体的な指導方略とし
て Model-based learning（本研究では，「モデル化学習」と表記する）を据えた。モデル化学
習，いわゆるモデリングの研究は，問題（課題）解決の過程を重視しているが，近年 model-
based learning の研究が多く見られるようになってきている（例えば，Coll,2011）。 
従来，問題（課題）解決力が重視されてきたが，モデル化学習の考え方を用いた学習は，
問題（課題）解決における探究の過程の精緻化を目指した取組であり，深い学びを実現する
ために手立てとして有効であると考えられる。 
相互評価表を活用した取組による検証から得られた実践データと科学的表現力の育成に向
けた指導方略を結びつけるためには，理論と実践を継続的に往還することが重要である。す
なわち，先行研究を踏まえて理論的な枠組みと研究方法を考案し，試行的に実践を行い，理
論的な枠組みと試行的に行った実践との差異を検討し，成果や課題を明らかにし，改善を続
けることが必要である。本研究では，高等学校化学の学習を通じて，生徒が，主体的・対話
的に分析・解釈し，それを表現する力の育成を目指して，深い学びが実現できるようにする
ことを目指すこととした。 
 
5.1.1 問題（課題）解決重視の背景 
現在，我が国で本格化している次期学習指導要領改訂の議論では，問題（課題）解決にお
ける過程が重視されている。文部科学大臣から中央教育審議会に諮問され（文部科学省 2014），
「諮問」を受けた「論点整理」では，問題発見・解決のプロセスが重視され，図 5-1-1 のよ
うに示されている（文部科学省，2015a）。  
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図 5-1-1 問題発見・解決のプロセス（文部科学省） 
 
この論点整理では，実践を踏まえた学びの検証として，カリキュラム・マネジメントを重
視している（文部科学省，2015b）。モデル化学習には，カリキュラム・マネジメントの考え
方が内包されており，本研究は，我が国の教育動向と一致していると考えられる。 
このようなことが示される背景には，資質・能力の育成を求める状況がある（例えば，後
藤，2015)。学校教育にも，これからの社会の変化を見据え，対応するだけではなく，未来を
創る視点で，主体的・対話的に課題に向き合い，最善解を求め続ける力を育成する取組，ひ
いては新たな価値を創ることにつながるような深い学びが求められている。高等学校化学に
おいてもモデル化学習のような学びが求められているといえる。 
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5.1.2 高等学校化学教育の現状と展望 
高等学校化学は，探究の過程をこれまでも重視してきた教科である（後藤，2014）。現行の
学習指導要領においても，探究の過程を重視し能力目標として，分析・解釈する力を焦点化
して示している。これは，OECD/PISA2006 の枠組み（国立教育政策研究所，2007）やドラ
フト段階であるものの PISA2015 の枠組み（ドラフト）ⅰ）が目指す科学的リテラシーとも整
合している。 
現行の学習指導要領の議論においては，「理科で育成する問題（課題）解決の能力の指導重
点例（案）」「問題（課題）解決の過程の例」（文部科学省，2006）として図 5-1-2 とともに示
している。 
 
 
図 5-1-2 問題（課題）解決の過程の例 （文部科学省 2006） 
 
図 5-1-2 では，問題（課題）解決の過程を示しているものの，左から右に向けた一方向の
モデルであり，単線型な問題（課題）解決の過程であることがわかる。これからの学習を考
えると，問題（課題）解決の過程の構想においては，生徒も教師も振り返りを重視し，学び
ながら（教えながら）自己が成長していることを自覚的に理解していくことが可能な問題（課
題）解決の過程を構想する必要がある。 
松原（2015）は，これから求められる力に対応した学習方略の一つとして，化学教育にお
けるモデル化学習を構想し，化学教育におけるモデル化学習の位置付けを示すとともに，そ
の枠組みと基本項目，育成する能力を明らかにしている。それによると，モデル化学習は，
単線型の問題（課題）解決の過程ではなく，振り返りの過程を明示的に組み入れた問題（課
題）解決過程が内包されている。この考えを基にした実践研究は試行段階であり，更なる研
究が求められている。 
先行研究において，年間計画を見据えた高等学校化学におけるモデル化学習の取組の報告
は，国内事例の関係学会誌等での報告は，見当たらない。そこで，本研究では，今日求めら
れる資質・能力の育成をより意識した学びのために，高等学校化学におけるモデル化学習を
取り入れた授業を提案し実践を行う。実践と検証を通じて，見出される意義と課題を抽出す
る。 
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第 2 節 研究の目的 
年間指導計画に相互評価の取組を行うにあたり，化学教育におけるモデル化学習の位置付
けを整理する。また，求められる資質・能力を育成する観点から，高等学校化学においてモ
デル化学習を指導計画に位置付け，試行実践を行い，相互評価表を活用し，その検証を通じ
て，そこから見出される意義と課題を明らかにするとともに，モデル化学習を取り入れる際
の改善の視点を明らかにする。 
 
第 3 節 研究の方法 
まずは，年間指導計画に相互評価の取組を行うにあたって，基礎的な考え方を整理する。
また，本研究で用いるモデル化学習の化学教育における位置付けを整理する。 
実践にあたっては，国内外の先行研究を基にして，実践と先行研究との関係性，位置付け
を明らかにする。 
さらに，モデル化学習の授業への適合に向けた開発の過程や枠組みについて，国内外の科
学教育，化学教育におけるモデル化学習の研究動向を概観する。 
 
5.3.1 本研究における研究方法の基礎  
a．研究方法の基礎としてのデザイン研究 
モデル化学習を進めていくためには，教師が全体構造を理解把握し，指導の見通しを持ち，
それに基づく探究の過程を構想し，デザイン研究を踏まえた学習指導を行う必要があると考
えられる。そこで，モデル化学習の実践に向けた研究方法としては，学習科学でいうデザイ
ン研究を基礎とした（Sasha ,2006；益川，2012）。モデル化学習では，実験的に検討できる
問題を取り上げ，デザイン研究で示されている「理論を実践に照らしながら研究を精査し，
評 価 す る こ と で ， 研 究 の 信 頼 性 と 有 用 性 を 高 め る 手 続 き 」（ Shavelson ，
Phillips,Towne&Feuer,2003）が必要であると考えたからである。モデル化学習の実践と検
証は，先に述べたとおり，理論と実践を交互に研究し続ける必要がある。すなわち，モデル
化学習の実践後，その検証に伴い，授業の改善はもとより，必要に応じてモデル自体も更新
することとする。デザイン研究の必要性について，益川（2014）は，従来型の授業設計と「21
世紀型スキル」を育成する授業設計とを比較しながら，説明している。また，「評価方法とし
ては，従来の「総括的評価」を中心に行う方法を越えて，学習しながら同時に行う状況に埋
め込まれた「変容的評価」」の必要性を指摘している（益川，2014）。本研究では，デザイン
研究の検証に用いる評価として，学習者が自己変容を自ら捉え，学びの改善につなげるよう
な「変容型評価」である学習指導の改善に資する「参加型評価」に注目した。 
 
b．デザイン研究に用いるための参加型評価 
源（2007）によれば，「参加型評価は，評価を専門とする者もしくは組織の評価担当者が主
体となって行う従来型評価ではなく，評価活動に評価専門家以外の人が「参加」し，評価の
プロセスを共有することにより付加価値を高める評価である。」としている。理論と実践をつ
なぐ評価として期待され，従来型の評価で評価を受けていた当人が評価に参画することによ
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って，「評価プロセスを活用して改善・変革を促す評価」であるとしている。参加型評価の具
体例として後藤（2013）の研究があり，理論的に示された研究を実践レベルの評価として，
生徒の表現力や学習意欲の面で検証し，その成果が示されている。そこで，本研究では，後
藤（2013）の相互評価表を用い，理論と実践の整合を評価する手立てとする。 
 
c．カリキュラム・マネジメントによるモデル化学習の検証 
 モデル化学習の指導計画への位置付けを検証するためには，カリキュラム・マネジメン
トを用いた分析が求められる。田村（2011）は循環型のカリキュラム・マネジメントの必要
性と具体的な方法を示し，後藤，松原（2015）は，それを踏まえた理科に適応した循環型か
つ複線型であるカリキュラムマネジメント・モデルを示している。相互評価表を活用して生
徒の変容を分析・検証することは，生徒の変容を捉えられるばかりではなく，計画したカリ
キュラムの成果と課題が明らかになる。本研究では，試行実践について相互評価表の活用を
通じて，カリキュラム・マネジメントにつなげていく。得られた成果と課題を通じて，さら
なる指導改善につなげていく研究を方法として位置付ける。 
 
5.3.2．科学教育（特に化学教育）におけるモデル化学習の実践に向けての先行研究 
科学教育におけるモデル化学習の実践に向けて，1990 年以降，国内外で研究が盛んになり,
数多くの論文が報告されるようになっている。モデルの類型化については，様々な理論的な
背景や学問領域に応じているため多様である。J. D. Gobert と B.C.Buckley（2000）は，近
年の科学教育改革運動（NRC 1996, AAAS 1993 など）の中で models and modeling （モデ
ルとモデル構築）の重要性が認められたと指摘する。D. Hestenes ほか（2008）は，1989～
2005 年に亘って高等学校科学教育改革のためのプログラムとして，modeling instruction 
（モデル構築教育）を開発した。この名称は，物理現象の概念モデルの構築と適用を強調す
るという。J.D.Gobert (Concord Consortium) ほかは，科学活動はモデル構築であるとし，
model-based inquiry や model-based reasoning 等を含むとする。そして，model-based 
learning (モデル化学習；MBL）は認知心理学と科学教育の研究を統合する科学学習の理論
だとしている。寺谷ら（2016）は，これらに依拠し，以下のように整理して定義している。
すなわち，モデル構築から展開する学習，すなわち「モデル化学習（model-based learning）」
の開発にあたり，モデルの定義を吟味した。Hodson（2000）は，「「解釈のための理論」と「道
具としてのモデル」の間の重大な区別」を指摘し，「理論というのは，現実の物理的世界での
「ものごとがどのような仕組みになっているのか」についての「現在のところ一番適切な」
説明」だとするのに対し，「モデルというのは，出来事を予測し，計算し，操作するための想
像上，概念上の装置」だとしている。Richard（2006）は，モデルの研究の必要性とともに
その多岐性についても触れている。その中で，理論と実践を往還させるモデルの実践とモデ
ルベース推論について述べ，「モデル化を行うことは，類推することである。」という考え方
（Hesse,1965）に依拠したとして，モデルの類型を示している。それによると外見の類似性
に基づく写像から機能の類似性に基づく写像の発達的変化は，類推による推論の大きな特徴
であるとしている。さらに，その分類として，自然界の縮尺モデル，表象システム，統語モ
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デル，創発モデルを置いている。また，アプローチは「デザイン研究との整合性を保ちなが
ら，学習者にモデルベース推論を定着させるための効果的な方法は何かを特定することであ
る。」としている。 
これらの研究は，アメリカ NGSS の授業設計におけるプラクティスの学習者のモデル構築
にも影響を与えたとされている。NGSS の授業設計における構造的な示し方は特徴的である。 
その NGSS の授業設計でのプラクティスとは，「生徒たちが科学のプロセスについて知る
べきことを定義する個別の学習目標としてではない。」「むしろ，科学的プラクティスで特定
されているのは，科学におけるコア概念を支える推論，コア概念に関する対話，そしてコア
概念の応用」である（Reiser,Berland,Kenyon，2012）。換言すれば，コア概念をつないだり，
応用したりして，広げていくような視点，すなわち問題（課題）解決の過程が重視されてい
るといえよう。概略として示されている８つのプラクティスには「モデルを創る，使う」や
「説明を創り，解をデザインする」が位置付けられており(NGSS Lead States ,2013,pxx.)，
さらに，繰り返し学ぶことの重要性が示されている。 
８つのプラクティスの一つである「説明を創り，解をデザインする」では，「理科の目標は，
現象の原因についての説明を創ることにある。生徒には，教師や書物から学んだ標準的な説
明を応用するのみならず，自分の説明を創ることが期待される。」これに基づき，作成された
フレームワークの説明として，次のように示されている。 
「理科の目標は，世界について説明する理論を創ることにある。理論が受け入れられるの
は，理論に多様な経験的な証拠があり，現象についてそれまでの理論よりも高い説明能力が
ある場合である」(NRC Framework, 2012, p. 52，筆者訳)また，「ある科学的な概念の影響に
ついて，生徒自身が行った観察や作成したモデルに基づいて，現象について自ら考えた説明
を創ることにより，生徒に自らの理解度を示すように求め，概念に変化をもたらすような過
程における不可欠の部分に取り組ませる。工学では，目標は説明よりもデザインに置かれる。
デザインを創る過程は，科学（理科）で説明又は理論を創る過程と同様に，繰り返しであり，
体系的なものである。(NRC Framework,68-69,2012)．」としている。NGSS では，それぞれ
の段階で問いを重視し，さらに，幼少期から後期中等教育に至るまで発達段階による基準を
示している。 
 これを見ると，幾多の吟味を行った後に，モデルの構築，検証，改良を行い，デザイン
の成果の最適化を図ることに生徒を参画させていることが分かる。「説明を創り，解をデザイ
ンする」プラクティスが重要であることは明白であるが，モデル構築を進めるうえでの具体
的な手立てには課題がある。 
国内の研究動向に目を転じると，我が国の科学教育でのモデルとモデリング研究動向とし
て，数学で多くの研究が見られる。西村（2012）は，我が国が培ってきた数学教育の系譜，
数学的モデル過程等を先行研究に挙げて，さらにそれらに PISA 数学的リテラシーを意識し
ながら再構成しているのが特徴であるとしている。西村（2012）が示している数学的モデリ
ングは，以下の過程から成る。「それまでの経験・観察を基にして，ある事象が探究を要する
という認識があるという前提の下で①その事象を目的に合った数学的な場面に作り変える。
（定式化）②数学的な問題場面から数学的モデルを導く。（数学的モデルの作成）③数学的手
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法を用いて，数学的結果を得る。（数学的作業）④得られた数学的結果を基の事象と関連付け
て，その有効さを検討し，評価する。（解釈・評価）⑤必要に応じて①～④を繰り返し，現実
世界の問題のより進んだ解決をはかる。」としている。これは，要素を決め，段階を踏まえた
循環型のモデルである。 
理科分野では，Richard が示したモデルの類型化で示されているそれぞれの類型で研究が
見られる。例えば，自然界の縮尺モデルでは，分子模型やシミュレーション等といったモデ
ルについての研究（例えば，小川，2014）等がある。 
一方，これらを結びつけたモデリング研究も見られる。モデリング研究として，内ノ倉
（2008）は，国内外のモデルとモデリングの整理をし，記号的モデル，アナログモデル，数
学的モデル，物理的モデルと定義付け，日本の理科授業の文脈におけるモデルとモデリング
が精緻化される過程における研究を行っている。 
化学教育分野では，探究過程の育成を目的としたモデル化学習の先行研究はいくつか見ら
れるが，その中の一つとして，寺谷ら（2016）は，モデルは，「対象を説明するために抽出し
た要素で組み立てた『概念装置』」（寺谷，1996, 2013 等の研究を基に定義している）とし，
構築したモデルから展開するモデル化学習を構想した研究がある。 その特色は，「定型文」
指導から，着想したモデル構築を容易にする「定型」にある。さらに，松原ら（2014）は，
この研究を発展させ，それに基づく学習教材について報告している。これら一連の研究は，
理論と実践を相互に繰り返し，モデル化学習の改善を求め続けている事例である。  
しかし，これらの研究は，年間を通したカリキュラムとしての検証には至っておらず，個
別事象の限定的なモデル化学習であったため，経験を積むことによる個人の変容等，課題が
あった。 
そこで，モデル化学習を年間計画に埋め込むことを目指し検討を重ねる必要があった。本
研究は先行研究を基にして，モデル化学習の枠組みを設定するとともに，高等学校化学の実
験レポートに注目し，試行的な実践を重ね，モデル化学習に向けた取組が子供にどのような
効果があるかについて，実験レポートの「考察」の記述を分析することで，さらなるモデル
化学習の改善を目指し，そのための視点を示すこととした。 
 
5.3.3 定型文指導 
実験レポートは高等学校化学の実験の結果報告であるが，これは，単なる結果報告だけで
はなく，モデル化学習を踏まえた学習過程の理解そのものの報告として考えることができる。
その意味で，高等学校化学でのモデル化学習は，「実験レポート」に焦点化されるといえる。
そこで化学教育における実験レポートで必要な要素とモデル化学習の構想にあたっての先行
研究をレビューする。 
 
a．トゥルミン・モデルと必要項目の整理 
化学実験レポートの論理展開は，議論の一般構造を示すトゥルミン・モデルと同様である。
図 5-3-1 トゥルミン・モデルの構造は，トゥルミン（S.E.Toulmin(1958)）の議論の一般構造
としてのモデルを示しており，次の 6 つの要素から成り立っているとしている。  
112 
 
 
データ，理由付け，理由の裏付け，限定，反証，主張 
理由の裏付け：議論が依って立つ法則等 
限定：「きっと」などの確かさ 
反証：「～でないかぎり」といった条件 
 
データ 
↓ ← 理由付け ← 理由の裏付け 
限定  
↓← 反証 
主張 
図 5-3-1  トゥルミン・モデルの構造 
 
b. レポートで必要な項目の整理と定型文 
松原（1997）は，実験レポートで必要な項目を整理し，定型文を示すと，学習者は，定型
文を用いて記載することで，それらの構造を踏まえて文章として表現できることを示した。
以下表 5-3-1 は，松原が整理した実験レポートで必要な項目，さらにそれらを文章として表
現可能にした表 5-3-2「定型文の構造」である。 
  
表 5-3-1 実験レポートで必要な項目 
目的：実験で見いだそうとした内容 
方法：実際に行った手順 
結果：観察した事実 
考察：自分で考えた意見（結論）とその説明（根拠） 
 
表 5-3-2 定型文の構造 
結果：「a（操作）をしたら，b（結果）になった。」 
考察：「c（結果）から，d（結論）と考えた。その理由は，e（根拠）だからである。」 
ここで示される「考察」の記述は，学習過程を内包しているものとなり，モデル化学習の
評価に向けた活用が可能であると考えられる。 
松原（1998）は，井上（1996）の論を踏まえ，トゥルミン・モデルと定型文との基本的な
構造を図 5-3-2 に示し，明らかにしている。松原は，基本的な骨格は同一であると考えられ
ることを述べ，説明モデルとして適切であり，育成への活用が考えられることを指摘してい
る。 
 
データ→主張       結果→結論 
↑           ↑ 
理由付け          根拠 
図 5-3-2 トゥルミン・モデルの骨格（左）と定型文の骨格（右） 
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5.3.4．化学のモデル化学習の実践の方法 
a. モデル化学習の概要 
本研究におけるモデル化学習のスキームの全体像を図 5-3-3 に示す（松原，2015)。図に沿
ってその概要を示すと，まずはじめに課題について実験プランを立て，実験･観察を経てレポ
ートを作成する。次に，その結果を基にモデルを構築して実験計画を立て，実験・観察を通
して検証する。なお，ここでは，導入の実験では実験プラン，導入実験後自らが行う計画を
実験計画とした。二つの違いは，計画段階でモデルを明記しているか否かである。検証後,そ
のモデルをテーマが同じである別の課題に適用して実験計画を立て，新しい実験計画からの
サイクルを再度スパイラルアップしていく。この段階で，モデルの記述の適用範囲が広くな
るように修正の機会を設ける。本研究のモデル化学習では，モデルの構築と適用を「化学の
方法（化学知識の活用）」習得の指針とみなす。ここでの「モデル」の定義は前述のように「対
象を説明するために抽出した要素で組み立てた『概念装置』」である。換言すると，課題をそ
の解決に必要な部分だけ抜き出して表した説明といえる。「化学の方法」の習得を目指す具体
案として，定型文からモデル構築を経て実験計画へと展開する学習を設計し，それをモデル
化学習としている。モデル化学習では，手掛かりとなる導入の実験プランを定型文により記
述することから始まりモデル構築へと進む。 
 
 
図 5-3-3 モデル化学習のスキーム 
 
本研究の実践では，モデル構築を次の３つの基本項目に従って進めた。松原は，「モデル構
築」の基本項目を，「ⅰテーマ，ⅱ項目，ⅲモデルの組立」としてその具体例を示している。
この考え方を基に作成した物質の同定の教材について具体例を表 5-3-3 に示す。  
 
表 5-3-3 モデル構築の基本項目と具体例 
ⅰテーマ：化学の方法（テーマ）の記述：物質の同定 
ⅱ項目：考えておくべき要素の抽出 
（ア）前提の確認 （前提）：未知物質が限定される範囲 
（イ）着目する事項（着目）：密度などの物理的化学的性質  
（ウ）結論の導き方（導出）：予め想定した結論を導く推論 
ⅲモデルの組立：テーマと要素をつなぐ考え方（組立）の説明であり，課題を解決す
るための考え方 
本研究では，これらを年間計画に位置付け，それを実践し，検証することとした。「ⅲモデ
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ルの組立」であるテーマと要素をつなぐ考え方（組立）の一例として，次のように示すこと
が考えられる。 
未知物質の密度など物理的・化学的な性質を測定して，既知物質と同じであることで判定
する。科学者は科学モデルにより科学知識の体系を創り上げてきた。従って，科学モデルは
科学知識を活用する道具となると考える。 
 
b. モデル構築とレポートの項目との対応関係  
表 5-3-3 で示したモデル構築の基本項目と具体例における「ⅰテーマ，ⅱ項目」，表 5-3-1
で示した実験レポートで必要な項目，さらに本研究で用いる実験での具体例との対応関係を
表 5-3-4～表 5-3-7 に示す。 
 
表 5-3-4 ⅰテーマと具体的な実験のタイトル 
 モデル構築 実験レポート 
解決すべき課題は何か。 目的 
テーマ「物質の同定」 
 タイトル「砂糖か塩か」 
 
表 5-3-5 ⅱ項目（ア）前提の確認 
 モデル構築 実験レポート 
そのような結論が導き出せる前提は何か。 考察（根拠部分） 
「同一物質は物理的･化学的な性質が同じである。未知物質は既知物質の一つであ
る。」 
 
表 5-3-6 ⅱ項目（イ）着目する事項 
 モデル構築 実験レポート 
どのような点に着目したら解決できるか。 方法 
「密度など物質の物理的・化学的な性質に着目する。」 
 
表 5-3-7 ⅱ項目（ウ）結論の導き方 
 モデル構築 実験レポート 
どのようにして結論を出すことができるか 考察（結論部分） 
「未知物質は（密度など着目した物質の）性質が同じ既知物質であると結論でき
る。」  
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第 4 節 年間指導計画に位置付けた学習指導の結果と考察 
 
5.4.1 物質同定教材でのモデル構築を行うための実践カリキュラム計画 
 前記，研究方法に沿って具体的な高等学校化学における実践カリキュラムを作成した。
高等学校化学で年間を通じて，同じ問題（課題）解決の過程をたどる物質の同定をテーマ（実
験１：基本計測による酸素同定，実験２：凝固点降下測定による尿素の同定，実験３：砂糖
と塩の同定の計画考案と計測による同定）に，実験を取り入れた問題（課題）解決型の学習
を研究協力校である県立 A 高校で年間計画に取り入れて実践を行った。県立 A 高校は，実践
者がカリキュラム・マネジメントを理解しており，モデル化学習の意図を組んだ授業計画が
期待できる。さらに，年間授業計画に沿って 10 回以上の実験を行い，生徒は，授業や実験に
積極的に取り組んでいる高等学校であることから，生徒の状況もモデル化学習の取組に対応
できると考えた。  
まず，モデル化学習の各学習過程を見据えて研究を構想した。すなわち，実験プランを与
えて行う実験と，実験プランを与えないで行う実験の比較を行うことで，レポート作成がど
のように変容するのか。さらに，同じ問題（課題）解決の過程をたどる同定を用いたモデル
化学習において，生徒がどの程度モデル構築をできるかについて検証することとする。研究
では，図 5-4-1 で示した通り，考察における記述評価の３つの比較検討を行うこととする。
それぞれの検討では，各評価基準項目に沿った記述ができた生徒の割合についての一対比較
を行う。比較検討Ⅰでは，はじめに提出した考察の記述と書き直した考察の記述の比較評価
をすることでレポート作成における生徒の変容を見いだすことを目的にしている。続く比較
検討Ⅱでは，実験プランを教師が設定する授業①と授業②において，はじめに提出した考察
どうしの記述の評価を比較することで，レポート作成における生徒の変容を見いだすことを
目的にしている。さらに，比較検討Ⅲでは，教師が実験プランを提示した授業②と，生徒が
考える従業③とのはじめに提出した考察どうしを比較する。換言すると実験３は，生徒自ら
がテーマを見いだし，モデル構築をしていく実験であるといえる。生徒のレポート記述にど
のような変容を見いだすことができるか，また，モデル構築の要素（ⅰテーマ，ⅱ項目，ⅲ
モデルの組立）について，生徒の現状を分析することを目的にしている。評価については，
参加型評価の一つである後藤（2013）を用いた。 
 
 
図 5-4-1 本研究での研究過程 
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5.4.2 相互評価表の評価項目とモデル化学習のテーマとの関係 
相互評価表の評価規準と，モデル化学習のテーマとの関係を表 5-4-1 に示す。考察の評価
規準は，松原（1998）を踏まえて作成した。なお，この整理については，理科教育研究者，
理科指導主事，教員からなる研究グループにて合意された。 
 
表 5-4-1 相互評価表の評価規準と表 5-3-3 モデル構築の基本項目と具体例との関係 
①目的に対応した内容を記載しているか。 ⅰテーマ：化学の方法（テーマ）の記述 
②必要なキーワード（タイトルや強調箇所な
ど）が含まれているか。関係ないことが含まれて
いないか。 
ⅱ項目：考えておくべき要素の抽出 
③自分の意見（感想・気持ち）が混ざっている
ことはないか。 
ⅲモデルの組立：テーマと要素をつなぐ考え方
（組立）の説明 
④考察するときに実験結果の説明だけしか書
いていないことはないか。 
ⅲモデルの組立：テーマと要素をつなぐ考え方
（組立）の説明 
⑤結論に対する理由＝「考察」を述べているか
（考察になっていない）場合は減点 
ⅲモデルの組立：テーマと要素をつなぐ考え方
（組立）の説明 
⑥主張の内容が正しいか。 
ⅲモデルの組立：テーマと要素をつなぐ考え方
（組立）の説明 
⑦どのような「思考のすべ」を用いて明確に示
されているか。 
ⅲモデルの組立：テーマと要素をつなぐ考え方
（組立）の説明 
⑧考察において，明確に根拠が示されている
か。 
ⅱ項目：考えておくべき要素の抽出 
⑨主語と述語の対応・誤字・脱字・助詞・接続
語（接続詞や指示代名詞等）等の誤りはないか。 
その他 
⑩一つの文が，長すぎたり，多くの情報を詰め
込みすぎたり，文章量が与えられた枠を超えてい
ることはないか。 
その他 
⑪読みにくくはないか。 その他 
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5.4.3 モデル化学習を取り入れた学習の結果 
ａ．実践概要 
本研究で行った実践概要を表 5-5-2 に示す。年間で３回の計画を進めた。実験１，実験２
の実験プランは教師が設定し，モデル化学習の前提となる従来型の取組であった。すなわち，
図 5-3-3 のモデル化学習のスキームで示した「課題→実験プラン→実験・観察→レポートの
作成」までの取組である。また，実験３は，生徒が実験プランを考える，すなわちモデル構
築から実験計画を行う前提としてモデル化学習を意識した実践で構成した。換言すると，図
5-3-3 のモデル化学習のスキームで示した「モデル構築→実験計画→検証→レポート作成」に
至る取組を生徒が自ら活用できるモデルとなり得るかについての検討である。 
  
表 5-5-2 本研究の実践概要 
 
テーマ 
実験１ 
基本計測による酸素同定 
実験２ 
凝固点降下測定による尿素
の同定 
実験３ 
砂糖と塩の同定の計画考案と計
測による同定 
モデル化学
習との対応 
教師が実験プランを与える 
課題からレポート作成まで行う 
教師が実験プランを与える 
課題からレポート作成まで
行う 
 
生徒が実験プランを考える。 
モデル構築につながる。生徒が
課題からレポート作成までをおこ
ない，モデル構築にむけた本質が
つかめるのか検証する 
実践時期 平成 26 年５月 平成 26 年６月 平成 27 年 1 月 
クラス，人
数 
３年５組，６組，７組，８組 
計 150 人 
３年５組，６組，７組，８組    
計 147 人 
３年５組，６組，７組，８組  
計 118 人 
課題 酸素と窒素，２種類の気体につい
て，様々な情報を用いて，どちらが酸
素であるか特定しなさい。 
尿素水溶液と塩化ナトリウ
ム水溶液，２種類の水溶液につ
いて凝固点降下のデータを用
いて，どちらが尿素水溶液であ
るか特定しなさい。 
砂糖か塩かが分からない白い粉
を同定する実験プランを立てて，
実験を行い，砂糖と塩を特定しな
さい。 
実験プラン 教師があらかじめ指示 教師があらかじめ指示 生徒が考える 
考察課題 どちらが酸素か，結論を示してそ
の理由を答えなさい。 
どちらが尿素水溶液か，結論
を示してその理由を答えなさ
い。 
どちらが塩か，結論を示してそ
の理由を答えなさい。 
考察課題の
評価方法 
行った実験結果のデータを処理
し，得られた情報を基に，結論を導き
出し，酸素はどちらかを同定した根
拠を考察として記述し，考察を相互
評価する。 
行った凝固点降下の実験結
果データを処理し，得られた情
報を基に，結論を導き出し，尿
素がどちらかを同定した根拠
を考察として記述し，考察を相
互評価する。 
行った実験結果から考察を記述
し，得られた情報を基に，結論を導
き出す。記述した考察について，自
己評価・相互評価を行う。 
設定理由 物質同定は，考察の記述の基礎を
育成するのに適当であると考えられ
る。 
数量で得られた情報をどのように
説明するかを考えなければならな
い。 
生徒は，実験後に直ちに考察の記
述を提出し，自己評価 A（「①酸素 
考察」と記述）を行う。その後考察の
記述を再提出して，自己評価 B（「②
酸素考察」と記述）を行う。 
物質同定は，考察の記述の基
礎を育成するのに適当である
と考えられる。 
数量で得られた情報をどの
ように説明するかを考えなけ
ればならない。 
授業時数の関係で自己評価 A
（「尿素」と記述）のみ行う。 
物質同定は，考察の記述の基礎
を育成するのに適当であると考え
られる。 
実験計画・実験・まとめが有機的
につながり，考察の記述につなが
っていくことを目指し，また，1 年
間の考察の記述に向けた取り組み
の効果検証を行う。 
授業時数の関係で自己評価 A
（「塩」と記述）のみ行う 
学習指導要
領との対応 
高等学校化学 高等学校化学 対応は特になし 
学習の総括 
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図 5-5-2 モデル化学習のスキーム 
 
図 5-4-2 のモデル化学習のスキームで示す点線が実験１，実験２といえる。すなわち，モ
デル化学習の中のレポート作成までが学習の到達いわばゴールになっている。それに対し実
験３は，モデル構築をめざし，実験計画を自分たちで構想することとしている。 
 
ｂ．各比較検討の結果 
ア 比較検討Ⅰの結果 
表 5-4-3 に比較検討Ⅰ（図 5-4-1）の結果を示す。詳細は章末の参考（p143）に示す。 
 
表 5-4-3 比較検討Ⅰの結果 
評 価 規 準 比較検討Ⅰ 
書き直しの効果 
①目的に対応した内容を記載しているか。 n．s 
②必要なキーワード（タイトルや強調箇所など）が含まれているか。関係ないこ
とが含まれていないか。 
有意に上昇 
③自分の意見(感想・気持ち)が混ざっていることはないか 有意に上昇 
④考察するときに実験結果の説明だけしか書いていないことはないか。 有意に上昇 
⑤結論に対する理由＝「考察」を述べているか。 有意に上昇 
⑥主張の内容が正しいか。 n．s 
⑦どのような「思考のすべ」を用いて考察したか，明確に示されているか。 有意に上昇 
⑧考察において，明確に根拠が示されているか。 有意に上昇 
⑨主語と述語の対応・誤字・脱字・助詞・接続語（接続詞や指示代名詞等）等の
誤りはないか。 
有意に上昇 
⑩一つの文が，長すぎたり，多くの情報を詰め込みすぎたり，文章量が与えられ
た枠を超えたりしていることはないか。 
有意に上昇 
⑪読みにくくはないか。 有意に上昇 
※ McNemar 検定 による。 
表示は，n．s：非有意，有意に上昇または下降：p＜0.01 
McNemar 検定を用いて検定を行った比較検討Ⅰでは，①と⑥の２つを除いた評価の全規
準で規準に沿った記述ができた生徒の割合が有意に上昇した。レポートの自己評価し，レポ
ート作成の視点がわかった上での書き直しによる効果が示唆された。また，①，⑥について
は，初めから高い水準であったため，統計学的に有意な上昇とならなかったと考えられる。 
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イ 比較検討Ⅱ及びⅢの結果 
図 5-4-1 に示した比較検討Ⅱ，比較検討Ⅲの結果を表 5-4-4 に，考察を以下に示す。詳細
は章末の参考（p143）に示す。 
 
表 5-5-4 比較検討Ⅱ，比較検討Ⅲの結果 
評 価 項 目 
比較検討Ⅱ 
実験プランを与え
る別の実験間での比
較 
（繰り返すことの
教育的意味） 
比較検討Ⅲ 
実験プランを与える場
合と与えない場合の比較 
（モデル構築が可能か
どうか） 
①目的に対応した内容を記載しているか。 n．s n．s 
②必要なキーワード n．s 有意に下降 
③自分の意見（感想・気持ち）が混ざっている
ことはないか。 
有意に上昇 n．s 
④考察するときに実験結果の説明だけしか書
いていないことはないか。 
有意に上昇 有意に上昇 
⑤結論に対する理由＝「考察」を述べていない
か。 
n．s n．s 
⑥主張の内容が正しいか。 n．s n．s 
⑦どのような「思考のすべ」を用いて考察した
か明確に示されているか。 
n．s n．s 
⑧考察において，明確に根拠が示されている
か。 
有意に上昇 有意に下降 
⑨主語と述語の対応・誤字・脱字・助詞・接続
語（接続詞や指示代名詞等）等の誤りはないか。 
n．s 有意に上昇 
⑩一つの文が，長すぎたり，多くの情報を詰め
込みすぎたり，文章量が与えられた枠を超えてい
ることはないか。 
n．s n．s 
⑪読みにくくはないか。 n．s n．s 
※  McNemar 検定 による。 
表示は，n．s：非有意，有意に上昇または下降：p＜0.01 
 
図 5-4-1 に示した比較検討Ⅱでは，「③自分の意見（感想・気持ち）が混ざっていることは
ないか。」「④考察するときに実験結果の説明だけしか書いていないことはないか。」「⑧考察
において，明確に根拠が示されているか。」の３つの評価規準で規準に沿って記述した生徒の
割合が有意に上昇した。 
図 5-4-1 に示した比較検討Ⅲにおいては，「④考察するときに実験結果の説明だけしか書い
ていないことはないか。」「⑨主語と述語の対応・誤字・脱字・助詞・接続語（接続詞や指示
代名詞等）等の誤りはないか。」の評価規準で有意に上昇した。しかし，「②必要なキーワー
ド（タイトルや強調箇所など）が含まれているか。関連のないことが含まれていないか。」「⑧
考察において，明確に根拠が示されているか。」の項目では，規準に沿って記述した生徒の割
合が有意に下降した。 
ｃ．比較検討等からの考察 
ア 比較検討からの考察 
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比較検討の結果より，モデル化学習を意識していなかった２つの実験と，モデル化学習を
意識して行った「砂糖と塩の同定」実験のモデル構築の課題が明確になった。比較検討Ⅲに
おいては，モデル化学習のモデル構築を意識し，実験プランを与えないで生徒自身で実験プ
ランを考える取組であったが，実験プランをつくることのみが目的化され，学びの全体像で
あるモデル構築や課題から何を掴み取るべきか，モデル構築，それに基づく，実験計画には
至っていないことが，「②必要なキーワード」や「⑧明確な根拠」の規準が有意に下降したこ
とからいえる。さらにこれらは，モデル構築のうちの「ⅱ項目：考えておくべき要素の抽出」
にともに対応するものである。 
モデル化学習の図 5-4-2 の点線部分は，比較検討Ⅰの結果より，自己評価における評価規
準を意識して書き直すことで，記述の改善が見られ，書き直して学ぶことの効果が認められ
た。また，比較検討Ⅰ，Ⅱ等，授業に沿ったテーマ内容であればキーワードの拾い上げは問
題なく行われることにより，モデル化学習のレポート作成までは，別の実験で繰り返し，複
数回取り組むことで定着が図られる可能性が示唆された。 
 
イ カリキュラムマネジメントの考察 
 アの考察を踏まえ，カリキュラムマネジメントの視点から本実践を考察する。モデル化
学習をカリキュラムとして捉え，課題を見いだすこととする。図 5-4-3 は，試行実践により，
モデル化学習の明らかになった効果と課題を示したものである。 
 
 
図 5-4-3 モデル化学習の明らかになった課題 
 
図 5-4-3 の点線部分の比較検討Ⅰ，Ⅱでは，書き直しや繰り返しの学習によって育成が可
能である。しかし，実験３の結果より，モデル化学習におけるモデル構築，とりわけ「ⅱ項
目」には課題が認められた。すなわち，「レポートの作成→モデルの構築→実験計画」の部分
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に課題があることが明らかになった。比較検討Ⅲにおいて，モデル化学習のテーマ「ⅲモデ
ルの組立：テーマと要素をつなぐ考え方（組立）の説明」に対応する項目では有意に下降す
るものはなかった。相互評価表の評価規準「④考察するときに実験結果の説明だけしか書い
ていないことはないか」が有意に上昇したが，これは，「ⅲモデルの組立」に対応するものの
一つであった。このことから，生徒は，モデル構築について一部は定着し始めていると考え
られる。しかし，結果的にはモデル化学習の意図を自覚しづらい現状は否めない。それは，
「Ⅱ問題の所在」「２．化学教育の現状と展望」図 5-1-2 で示したように問題（課題）解決が
一方向的に考えられてきたことが一因といえよう。 
モデル化学習のサイクルは，手掛かりとなる最初の実験を定型文により記述することから
始まりモデル構築，実験計画，検証へと進む。学習サイクルを経て構築したモデルを別の課
題に適用して「ⅱ項目」を見いだし，自ら実験計画を立て，検証する。妥当なモデル構築と
実験計画は「化学の方法」習得の判断材料であると考えられる。教師も，生徒もこのことを
踏まえ，実験１，実験２のタイプの実験（教師が実験プランを用意する実験，すなわち導入
実験）を実施する場合でも常に，モデル化学習のサイクルを示し，「ⅱ項目：考えておくべき
要素の抽出」に意識をもちながら実験を行うことが必要である。また，比較検討Ⅰ，Ⅱ，Ⅲ
より，次のように考察する。比較検討Ⅰ，Ⅱでは，図 5-3-3 のモデル化学習のスキームで示
した「課題→実験プラン→実験・観察→レポートの作成」までの取組を繰り返しているが，
比較検討Ⅲが示すように単に導入実験を繰り返すだけでは，自ら実験計画を構想するような
力は育ちづらい。より主体的な学びを構想することが求められており，モデルを構築する力
や実験を計画する力の育成のためには，実験３のような取組が求められる。モデル化学習の
全体像を理解するとともに，その獲得を目的とし，その目的を教師，生徒が共有して「モデ
ル構築→実験計画→検証→レポート作成」に至る過程を意識し，活用できるように，繰り返
し，意図的に取り入れていく必要性がある。 
 
第 5 節 今後の展開 
 前節の結果，考察を踏まえ，モデル化学習におけるモデル構築から実験計画に向けたさ
らなる改善が必要であるといえる。その改善に向けた一つの方法として，視点と具体的な問
いかけを検討した。実験レポート作成から次の学習過程に向かうために必要な視点と具体的
な問いかけ例を表 5-5-1 に示す。 
 
表 5-5-1 視点と具体的な問いかけ例 
モデルの組立から実験計画へ向かう過程 
実験計画を次の定型文に従って書きなさい。 
また，「モデル構築」の基本項目「ⅰテーマ，ⅱ項目，ⅲモデルの組立」についてⅱ項目，
ⅲモデルの組立：テーマと項目をつなぐ考え方（組立）の説明について検討した。表現する
際の整理の視点と記述の具体例を表 5-5-2 に示す。 
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表 5-5-2 ⅱ項目，ⅲモデルの組立：表現する際の整理の視点と記述の具体例 
「（テーマ）は，（着目する事項）を使って解くことで（結論）できると考えた。そ
の前提は（概念や条件）である。」 
「未知物質（テーマ）は，その物理的･化学的な性質（着目事項）を測定し，既知
物質と同じであることで判定（結論）できると考えた。その前提は，同一物質は物理
的･化学的な性質が同じことである。」 
 
生徒がこのような思考をめぐらせながら，学習することでモデル構築から実験計画を立て
る力が養われると考えられ，これらを考慮しながら具体的な実践を構想していく必要がある。  
 
第 6 節 おわりに 
求められる資質・能力を育成する観点から，高等学校化学におけるモデル化学習を取り入
れた実践事例より，実践と検証から見出される意義と課題を明らかにした。これから求めら
れる資質・能力の育成にあたり，モデル化学習の必要性は一層増すものと考えられる。現状
では，モデル化学習のうち，「課題→実験プラン→実験・観察→レポートの作成」までは進め
られるものの，「レポートの作成→モデルの構築→実験計画」には課題があることがわかった。
改善にむけて，全体構造を生徒と共有しながら繰り返し，具体的・意図的にモデル化学習を
年間指導計画に取り入れていく必要性がある。さらに，モデル構築から実験計画に向けての
「ⅱ項目，ⅲモデルの組立：テーマと項目をつなぐ考え方（組立）の説明」の具体例を示し
たが，今後は，モデル化学習のさらなる実証的な研究が求められる。 
註 
 
ⅰ）PISA 2015 draft science framework,2013. 
http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisa2015draftframeworks.htm を参照 
（2015 年９月現在） 
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終章 研究の総括 
 第 1 節 研究の成果 
 
 本研究の成果を 4 点述べる。 
（１）我が国のこれからの教育政策動向である社会に開かれた教育課程における評価観とし
て，評価学での「参加型評価」を位置付け，関係性を明らかにした。また，戦後の我が
国の教育評価の変遷を概観し，そこで扱われている学習評価の課題について分析した。
資質・能力を育成する評価観として，①ブルームの形成的評価の一層の充実が求められ
ること，②「学習の評価，学習のための評価，学習としての評価」分類における「学習
としての評価」の充実が求められることを明らかにした。研究動向で注目されている「学
習としての評価」の具体例はあまり見られない。本研究は取組を「学習としての評価」
として位置付け，その具体例として示し，その効果と課題を示した実践的研究である。 
（２）評価方法の具体的な取組として相互評価表を活用する取組を開発し，高校生を対象と
した実践調査により，自己評価，他者評価を関連付けて実証的分析を行った。ポイント
評価による統計的な分析ともに，コメント評価による質的な分析，実施についての自己
評価の分析により，表現力育成や学習意欲の向上に効果があることを明らかにした。 
（３）高校生は，自己評価，他者評価の活動を行うことを肯定的に受け止め，相互評価表の
活動における他者との関わりが表現力や学習意欲の向上に効果があることを明らかにし
た。 
（４）課題である科学的表現力の育成に向けて，高等学校の理科（化学）の授業で行われて
いる生徒実験の考察記述に注目し，年間を通した実践を計画・実践した。表現力育成に
向けてはモデル構築を目指したモデル化学習を意識し，相互評価表を活用した学習活動
を行い，科学的表現力の育成と指導改善について示した。検証・分析したところ，書き
直すことや，繰り返すこと，定着することに効果があることが見いだされた。 
 
本研究では，章ごとに実証的な研究テーマを据えており，章ごとの研究の成果を示した。 
第 1 章では，研究の方向性を明らかにするとともに，先行研究をレビューし，研究の位置
付けを明らかにした。 
 
第 2 章では，相互評価表を活用した学習活動の中で，特に，自己評価の意味・価値が明ら
かになった（実証研究１）。 
第 2 章では，以下の３点が明らかなった。 
１点目は，再提出で評価規準の自己評価ポイントが上昇したことは単にそれぞれの規準に
係る部分が伸びただけではなく，評価規準に関係した科学的リテラシーの「能力」として挙
げた９要因の育成に寄与し得る可能性が見いだせたことである。そのことは生徒の評価コメ
ントにおいて，科学的リテラシーを踏まえた記述を残すことができるようになった点からも
うかがえる。 
２点目は，自己評価を複数回行い，比較をすることは，自己の学習の具体的な進展を捉え，
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学びを振り返ることができるので，具体的に何を学び取ったのかを本人が捉えることができ，
結果として科学的リテラシーの「能力」に関する観点を具体的に記載することにつながるこ
とである。 
３点目に，生徒は自己評価をすることに価値を感じ，取組を肯定的に受け止めていること
も明らかになった。 
これらのことは，高等学校化学において主体的な学習に誘う方法の一つとして，自己評価
の活動を取り入れることが，学習活動において，さらに学習評価においても効果的であるこ
とを示唆する結果を示唆している。また，具体的な評価の規準を明らかにし，評価の正確さ
を本人が納得できるようにすることで，自己評価は他人事ではなく，自分のための学習活動
の改善に役立ち，「価値のあるもの」と「自覚」される。このように，自己評価を学習活動に
取り入れることを汎用性がある取組にしていく必要がある。 
 
第 3 章では，相互評価表を活用した学習活動の中で，特に，協働の意味，価値を明らかに
した。（実証的な研究Ⅱ） 
特に次の点を明らかにした。 
理科課題研究の学習過程のうち，成果を表現したり，評価を確認したりするといった学習
場面で求められる資質・能力について，汎用的能力の育成の視点でまとめた。更に学習活動
を整理した学習プログラムを考案し，試行実践を通じて育むべき力について検討した。理科
課題研究の目標として挙げられている「科学的に探究する能力と態度を育てる」ことについ
て，考案した学習プログラム（（ア）「熟議」形式を活用して評価規準を自分たちで考えるよ
うな体験，（イ）相互評価を用いた試行実践）を用いた試行実践では，「科学的に探究する態
度の基礎」として，｢種々の情報から適切な情報を選択する｣，｢目的をもとに的確に整理し表
すことができる｣，また，「相手の考えを聞く・自分の考えを伝える」，「自他の違いを知り他
者を理解し尊重する」，「目的を共有し手立てを合意し決定する」といった能力の育成が期待
できる結果となった。 
今回は，幾つかの協働的な取組を取り入れたが，これらを通じた相互作用を経験すること
で自らの記述を振り返ることが可能であった。J．ピアジェはその著書の中で，「環境の影響
との相互作用なしには，後成的な変化つまり表現型的な変容は決してありえない」と記して
いるが，今回示したような協働的な活動を含めた学習場面を意図的に設定し，学習活動を行
うことによって，生徒は「後成的な変化，表現型的な変容」を獲得することが可能になって
いると考えられる。 
 
第 4 章では，相互評価表を活用した学習活動の中で，特に，他者評価の意味，価値を明ら
かにした。（実証的な研究Ⅲ） 
相互評価表を用い，他者評価による学習活動を取り入れた実践とその授業研究は，生徒の
主体的な学びを引き出すとともに，生徒の資質・能力を育成するために必要な要素の一つで
ある学習意欲の向上に，寄与する可能性があることが分かってきた。 
認知面で自己評価だけでは得られない実態や効果がコメント評価から得られ，そのことが
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書き直し時点でポイント評価にも現れた。また，書き直しの差異のコメント評価では，相互
評価の価値意識の向上が成果として得られた。また，教師の評価観の転換を促すことも新た
に分かってきた。 
 
第 5 章では，相互評価表を活用した学習活動を年間指導計画に据えることの価値，相互評
価表の活動で獲得が可能なことは何か，モデル化学習におけるモデル構築に向けて課題が明
らかにした。（実証的な研究Ⅲ） 
生徒が，深く学ぶことができるようにするための指導方略に向けて，相互評価表を活用し
た取組を年間指導計画に意図的に導入し，評価指標の一つとして学びのプロセスを示した「モ
デル化学習」により，「モデル化学習」が示すモデル構築，実験計画，検証などの獲得の有無
や進展について検証していく必要性が示唆された。 
試行検証での成果と課題として，相互評価表を活用した取組の分析により，科学的表現力
育成に向けた書き直し，繰り返しに一部の効果が認められ，年間指導計画に入れていく必要
性が示唆された。また，評価の価値意識が生徒，教員とも認められた。一方，「繰り返しによ
るモデル構築」を目指す「モデル化学習」のうち，課題→実験プラン→実験・観察→レポー
トの作成までは進められるものの，レポートの作成→モデルの構築→実験計画には課題があ
ることも明らかになった。 
「自己評価」について，「現代の教育実践と教育評価の中心に位置付けるべきもの」（安彦，
1987）という考えを尊重し，そのためにも，「評価は子どもの自己形成を手助けする人と人と
の関わり合い」（東，2001）であり，「優れた他者評価を介すことによって自己評価の信頼性
が保証されることから，まず自己評価させ，その結果と他者評価の結果とを比較した後に，
再度自己評価させるようなサイクルが望ましい。」（北尾，2006）という考えを具体化してい
く必要がさらに増してくるものと考えられる。 
これからは，「到達度評価と個人内評価の結合」論が更に進み，学期末の抽象的な学習評価
から脱却し，学びのプロセスを重視し，プロセスごとに自己の学び，他者の学びの深化を評
価し合うような真正な評価の重要性が増してくるものと考えられる。そのことは，「目標分析，
到達度評価，形成的評価，これを一体のものとしてやる」（梶田，2002）ことに他ならないと
考えられ，「学習としての評価」はその可能性が大きく広がる具体的な評価法であると捉えら
れる。 
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 第 2 節 今後の課題 
 
ここに示した「学習としての評価」における学びでは，方法知も内容知もすべて含まれる
ことになる。これは，例えば，教育目標としての「物事の見方を変える」という資質・能力
の中に，探究の方法や領域固有知識も一体化する形で記述されることとなる。 
それを端的に表す言葉として，奈須（2013）は，次のように述べている。「常に一方向から
だけ眺めていたのでは，同じ結論にしか到達できない。ここで求められるのは，同じ物事を
別な方向から眺めてみること。これはそうしようとする態度も大事ですが，加えてそうでき
るための多様な探究の方法や，それを基礎付ける領域固有知識の豊富な所有，さらにその中
から目の前の対象なり問題に一番適切なものを選び取って上手に「活用」できる，それによ
って効果的な問題解決ができるといった資質・能力です。」 (奈須, 2013, p.173) この言葉を
捉えると，本研究の今後の課題が見えてくると考えられる。そこで，今後の課題として，学
習者の視点，指導者の視点で捉える。 
学習者の視点として，相互評価表の活動が目的化されたり，形式化されたりすることがな
いように気を配る必要がある。そのためには，「学習としての評価」の位置付け，意味を再度
考察し，この学習を通して，学習者が身につけるべき資質・能力とは何かを明確にするとと
もに，それにともなう学習内容，獲得しなければならない概念は何かを明確にして，それら
から，評価規準を構想し，具体的に示すことで「学習としての評価」という学習活動につな
がると考えられる。そのことが，学びのプロセスを意識させること「モデル化学習」の学習
過程の位置を知り，その過程での学びの意義を捉えることにつながり，ひいては，目指す深
い学びにつながるものと考えられる。また，学習者の視点からは，自己評価とともに，他者
評価の意味は大変大きいものと考えられる。 
指導者の視点として，相互評価表の活動による評価観の変容が挙げられたもののまだその
裾野が広がっているとは言い切れない。そこで，今後は，さらに広く公開に努める必要があ
るとともに，指導者にわかりやすい形で，自己評価と他者評価の関係性，更には認知や学習
意欲への関係性について，その価値や意義を明らかにすることを目指した更なる研究が必要
となろう。 
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第 2 章の資料 
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第 2 章で用いた相互評価表 
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第 2 章で用いた評価シート 
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第 3 章の資料 
実験プリント １／２ 
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実験プリント 2／2 
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実験プリントの模範 1／２ 
 
 
          ※【結果】の表は誤りも含まれるが，掲載時点のものを掲載する。 
 
 
実験プリントの模範 ２／２ 
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第 4，5 章の資料 
「どっちが酸素か」実験プリント １／２ 
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「どっちが酸素か」実験プリント ２／２ 
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「どっちかが酸素か」生徒記述例 
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    「凝固点降下」実験プリント １／２ 
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  「凝固点降下」実験プリント ２／２ 
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凝固点降下実験 生徒の記述例 ① 
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凝固点降下実験 生徒の記述例 ① 
 
 評価前後の変化 
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凝固点降下実験 生徒の記述例 ② 
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凝固点降下実験 生徒の記述例 ② 
 
 評価前後の変化 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
171 
 
 
 
「砂糖？塩？」実験プリント １／２ 
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「砂糖？塩？」実験プリント ２／２ 
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話し合いについてのアンケート（実践ごと） 
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評価についてのアンケート（実践ごと） 
 
176 
 
 
 
本研究に直接関係する査読付論文 
 
後藤顕一，松原憲治（2015），主体的・協働的な学びを育成する理科授業研究の在り方に関
する一考察～カリキュラムマネジメントに基づく理科授業研究モデルの構想～，日本理科教
育学会，理科教育学研究，Vol.56，No.1，pp.1-16 
 
後藤顕一（2013），高等学校化学実験における自己評価の効果に関する研究－相互評価表を
活用して－日本理科教育学会理科教育学研究，Vol.54，No.1，pp.13-26 
 
後藤顕一（2014）高等学校理科課題研究における協働的な学習活動を取り入れた学習プロ
グラムの考案と評価－汎用的能力の育成に向けて－，日本教科教育学会誌 Vol.37 No.3 
pp.71-84 
 
後藤顕一，松原憲治，野内頼一，宮内卓也，北川輝洋，寺谷敞介，松原静郎（2016），「モ
デル化学習」の考え方，進め方に関する一考察－高等学校化学の試行実践を通して－，日本
科学教育学科会科学教育研究，Vol.40，No.２，pp.166-179 
 
ファースト・オサー以外 
 
飯田 寛志，後藤顕一（2015），高等学校における相互評価表を用いた理科授業の実践とそ
の検討－学習への取組意欲の高まりに着目して－，理科教育学会理科教育学研究，Vol.56，
No.3，pp.285-297 
 
寺谷敞介，後藤顕一，松原憲治，野内頼一，松原静郎（2016），中等教育化学領域でのモデ
ル化学習における要素の定型化の枠組－化学実験での一連の活動への適用－，日本科学教育
学科会科学教育研究，Vol.40，No.２，pp.180-185 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
177 
 
 
 
謝 辞 
 
 
 本論文が完成するまでに，ご指導いただきました皆様方に心より厚く御礼申し上げます。 
 本論を作成するにあたり，主任審査員の上越教育大学，小林辰至教授には主任審査員を
引き受けてくださり，数多くの懇切丁寧なご指導，ご助言をいただきました。ここに改めて
心より厚く御礼申し上げます。 
 副審査委員の兵庫教育大学，松本伸示教授には，研究計画から完成に至るまで細部にわ
たり，多くのご指導，ご助言をいただきました。ここに改めて心より厚く御礼申し上げます。 
また，博士論文の審査においては，兵庫教育大学，庭瀬敬右教授，溝邊和成教授，岡山大
学，稲田佳彦教授には，多角的多面的な視点からご指導，ご助言をいただきました。ここに
改めて心より厚く御礼申し上げます。 
 私の研究の原点は，桐蔭横浜大学教授，松原静郎先生にあります。教員時代から含めて，
今日に至るまで大変多くのご指導をいただきました。また，松原先生がお作りになった研究
グループ，寺谷敞介先生はじめ諸先生方には，日々の研究から，研究会を通じて忌憚ないご
意見をいただきました。 
国立教育政策研究所の諸先生方にも大変お世話になりました。元国立教育政策研究所教育
課程研究センター基礎研究部部長角屋重樹先生には研究の姿勢をお教えいただきました。ま
た，元国立教育政策研究所教育課程研究センター基礎研究部副部長猿田祐嗣先生には，諸外
国の状況も含め研究について細かいところもまでご指導いただきました。 
大学学部時代からご指導いただいた東京学芸大学理事長谷川正副学長には，公私にわたり
常に見守っていただきました。また，筑波大学大高泉教授には，教員時代を含め，研究の姿
勢をお教えいただきました。 
さらに，広島大学，磯崎哲夫先生，松浦拓也先生，木下博義先生，清水欣也先生，岡山大学
川崎弘作先生には，研究を進めるにあたり，ご指導をいただきました。 
また，国立教育政策研究所，先輩の松尾知明先生，二井正浩先生，同期の松原憲治先生，さ
らには，萩原康仁先生，宮﨑悟先生はじめ，諸先生方には，いつもご相談をさせていただき，
多くのご指導をいただきました。 
さらに，研究だけでなく，様々なご指導をいただいた野内頼一調査官，研究のパートナー
である北川輝洋氏，飯田寛志氏，宮内卓也氏に心より感謝申し上げます。 
また，本論にあたり，校正など確認をしていただいた方々に感謝を申し上げます。 
最後に，すべてのわがままを受け入れてくれ，いつも見守ってくれた家族に感謝します。  
                     
 
 
  平成 28 年   後 藤 顕 一
  
